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 SOMMAIRE 
 
 Cette thèse porte sur l’éducation à la paix. Au début du XXe siècle, la 
responsabilité de la paix dépendait essentiellement des États. Ce n’est qu’au milieu du 
XXe siècle que l’éducation est envisagée pour promouvoir la paix. Ainsi, l’éducation 
à la paix a émergé juste après la Deuxième Guerre mondiale, notamment avec la 
création de l’UNESCO. À cet égard, son Acte constitutif commence par le principe 
suivant: « Les guerres prenant naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit 
des hommes que doivent être élevées les défenses de la paix. » (1945, 2014, p. 5)  
 
 Après des recherches sur l’idéal de paix et sur les conceptions de l’éducation à 
la paix selon les grands pédagogues, les psychologues humanistes et celles promues 
par l’UNESCO, nous avons posé le problème de recherche sous forme d’un 
questionnement. Premièrement: Quelles sont les différentes stratégies d’éducation à 
la paix formelles, informelles et non formelles mises en place à travers le monde? Et 
deuxièmement: À partir de cet inventaire des stratégies d’éducation à la paix, quelles 
sont celles qui participent le plus à l’objectif de construire un artisan de paix en 
chaque individu, peu importe son âge, sa classe sociale, sa culture et sa société?  
 
 La recension des écrits indique que l’éducation à la paix prend différentes 
orientations de par le monde, telles que la promotion du dialogue pour la 
réconciliation, la compréhension interculturelle, la gestion des conflits et le vivre-
ensemble, l’éducation aux droits de l’Homme et à la citoyenneté, ainsi que des 
actions de médiation. Cependant, on aurait aimé trouver des formes plus holistiques 
d’éducation à la paix. Par ailleurs, cette recension des écrits a permis de mettre en 
évidence l’absence d’éducation à la paix basée sur l’exemplarité ou les modèles, ce 
qui constitue une forme d’éducation morale. En ce sens, nous avons énoncé la 
question générale de recherche en ces termes: En quoi les vies des figures de paix en 




 À la lumière du cadre de référence qui a visé à apporter des réponses à la 
question générale, nous avons mis en relief le lien possible entre le modèle de paix et 
la pédagogie basée sur le modèle dans le but de faire de l’éducation à la paix. En 
effet, selon Gardner (1999), les vies de modèles exceptionnels peuvent constituer des 
exemples pour l’humanité et être mobilisées pour atteindre des buts éducatifs. Ainsi, 
nous avons pu poser deux objectifs de recherche comme suit:  
 
1.  Élaborer un matériel pédagogique à partir de la vie de modèles de 
 paix pour servir à l’éducation à la paix dans des contextes éducatifs 
 non formels;  
2.  Faire valider le matériel par des experts.  
 
 Nous avons défini six étapes qui mènent à l’élaboration et à la validation du 
matériel pédagogique:  
 
1.  Choisir des modèles de paix à travers le monde;  
2.  Identifier des événements marquants dans la vie des modèles de  paix; 
3. Mettre en récit les événements marquants de la vie des modèles de 
 paix; 
4.  Rédiger des scénarios d’intervention pour éduquer à la paix à partir 
 de ces événements marquants de la vie de modèles de paix; 
5.  Rédiger une biographie pour chaque modèle de paix comme matériel 
 complémentaire; 
6.  Solliciter des experts pour la validation du matériel pédagogique 
 élaboré. 
 
 Ces étapes nécessaires à l’atteinte des objectifs de recherche ont été mises en 
œuvre selon la démarche méthodologique de la recherche de développement (Van der 
Maren, 2014). Nous avons d’abord élaboré le prototype du matériel pédagogique dont 
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le grand but est de permettre à l’être humain d’identifier son potentiel en tant 
qu’artisan de paix et de l’amener à développer la paix en lui-même afin de semer la 
paix autour de lui. Pour cela, nous avons sélectionné cinq modèles de paix qui, en 
apparence, n’ont rien de commun entre eux afin que les participantes et participants 
puissent se reconnaitre dans l’un ou l’autre de ces modèles. Les critères de sélection 
des modèles de paix ont été basés sur une diversification à partir des éléments 
suivants: l’époque, la nationalité, le genre, la culture et le culte, le champ d’activités. 
Ainsi, nous avons choisi le Mahatma Gandhi, Mère Teresa, Martin Luther King, 
Wangari Maathai et Cheikh Ahmadou Bamba. Par ailleurs, chaque modèle de paix est 
relié plus particulièrement avec une des facettes de l’éducation à la paix. De cette 
manière, nous avons mis en relation:  
 
 Le Mahatma Gandhi et la médiation pour éduquer à la paix;  
 Mère Teresa et le travail social pour promouvoir la paix;  
 Martin Luther King et la résolution de conflits pour établir la paix;  
 Wangari Maathai et l’éducation relative à l’environnement pour la paix;  
 Cheikh Ahmadou Bamba et l’éducation holistique pour construire des artisans 
de paix.  
 
 Le matériel pédagogique a été élaboré en fonction des événements marquants 
dans la vie des modèles de paix. Chaque scénario peut être utilisé de façon 
indépendante des autres. En effet, tous les scénarios présentent les objectifs, le 
déroulement de la séance avec des questions d’approfondissement, des suggestions 
d’ateliers et des orientations pour aller plus loin. Du matériel d’accompagnement a 
été conçu pour être remis aux participantes et participants, de même qu’une 
biographie succincte sur le modèle de paix a été rédigée afin de fournir à 
l’intervenante ou intervenant des repères pour mieux le connaitre.  
 
 Puis, pour l’étape de la validation du matériel pédagogique produit, nous 
avons sollicité neuf experts dont sept ont accepté de recevoir le matériel pour 
6 
 
l’évaluer. Ces experts ont non seulement validé le matériel, mais ils ont aussi apporté 
des suggestions et des remarques. Les chapitres qui présentent les résultats portent à 
la fois sur la validation du matériel pédagogique par les experts et le matériel validé. 
Nous mettons en évidence les améliorations effectuées et l’appréciation très positive 
des experts sur l’ensemble du matériel pédagogique. Les experts considèrent que la 
démarche pédagogique est cohérente et fait appel aux niveaux cognitif, affectif et 
social relatifs à l’éducation à la paix.  
  
 Nous avons apporté 77 modifications et ajouts à la version initiale du matériel 
pédagogique de 175 pages, si bien que la version validée comporte 180 pages. Par 
contre, aucune modification n’a été demandée sur l’aspect visuel de la version 
initiale. Le matériel pédagogique intitulé La vie de modèles de paix: Outils 
d’éducation à la paix s’adresse à tout être humain qui veut s’engager à construire un 
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 INTRODUCTION  
 
 Mon intérêt pour l’éducation à la paix date remonte à très longtemps. En effet, 
enseignante dans un collège pendant une trentaine d’années, la paix a toujours 
constitué un état d’esprit que je désirais développer chez les adolescents. C’est 
pourquoi, en 2009, dans le cadre d’un Master à la Faculté des Lettres et des Sciences 
Humaines de l’Université de La Réunion, j’ai présenté un mémoire intitulé Le chemin 
initiatique de la paix. Dans la conclusion, j’ai suggéré que « des personnalités 
pourraient être prises comme modèles, et les chemins qu’elles ont balisés comme 
éléments de réflexion pour tous. » (Vivien, 2009, p.88). Lors de la soutenance, le jury 
a relevé cela et m’a vivement encouragée à poursuivre mes recherches afin d’enrichir 
l’éducation à la paix.  
 
 Après des démarches pour m’inscrire au doctorat sur le thème de la paix, 
l’Institut Catholique de Paris m’a acceptée et m’a proposé une cotutelle de thèse avec 
l’Université de Sherbrooke. Malgré la violence présente aussi bien dans la vie 
individuelle qu’à l’échelle mondiale, la paix demeure une visée dans laquelle peu de 
personnes s’engagent. Pourtant, au plus profond de l’individu, chacun aspire à la 
paix. C’est ainsi que j’ai voulu apporter une pierre à l’édifice de la paix sous forme 
d’une thèse en m’intéressant à la vie de modèles de paix et à leur potentiel pour 
l’éducation à la paix.  
 
 Le premier chapitre de la thèse porte sur la problématique de la recherche. Il 
permet de poser le contexte du monde contemporain au regard de l’antagonisme entre 
guerre et paix, situation que l’humanité connait depuis tous les temps (David, 2006; 
Devin, 2009). Puis, nous montrons qu’au début du XXe siècle, la responsabilité de la 
paix incombait aux États, entrainant des rapports de forces et des guerres pour aboutir 
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à la paix et qu’au milieu du XXe siècle, la paix est désormais envisagée comme du 
ressort de l’éducation. Cette idée a été renforcée d’ailleurs par la création de 
l’UNESCO en 1945 dont le principe fondateur est que: « Les guerres prenant 
naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit des hommes que doivent être 
élevées les défenses de la paix. » (1945, 2014, p. 5). Ensuite, nous traitons de l’idéal 
de paix et rapportons diverses conceptions de l’éducation à la paix. Ces éléments 
conduisent à poser le problème de recherche sous forme d’un questionnement.  
 
 Le deuxième chapitre présente la recension des écrits. Nous rapportons d’une 
part les orientations de l’éducation à la paix (Bajaj, 2008; Harris et Morrison, 2013; 
Salomon et Nevo, 2002; UNESCO, 2002, 2013) et, d’autre part, des études 
évaluatives sur l’éducation à la paix. Cette recension des écrits permet de relever qu’il 
n’existe pas de stratégie d’éducation à la paix basée sur des figures de paix (Bayada et 
Boubault, 2004; Boutin et Forget, 2010; Paquereau, 2006). Cela amène à formuler le 
problème spécifique et la question générale de recherche en ces termes: En quoi les 
vies des figures de paix en tant que modèles de paix peuvent-elles contribuer à 
l’éducation à la paix?  
 
 Le troisième chapitre porte sur le cadre de référence. Il répond à la question 
générale de recherche. En effet, nous mettons en relief le lien entre le modèle de paix 
(Csepregi, 1998; Morin, 2003; Scheler, 1958) et la pédagogie basée sur le modèle 
dans le but de faire de l’éducation à la paix (Gardner, 1999, 2011; Morselli et Passini, 
2010; Munshi 2010; Palestini, 2012). Dans cette optique, nous énonçons deux 
objectifs de recherche. Le premier est d’élaborer un matériel pédagogique à partir de 
la vie de modèles de paix pour servir à l’éducation à la paix dans des contextes 
éducatifs non formels. Le deuxième est de faire valider le matériel par des experts.  
 
 Le quatrième chapitre précise la méthodologie mise en œuvre pour atteindre 
les objectifs de recherche. L’approche de recherche de développement de Van der 
Maren (2014) a permis d’élaborer le prototype du matériel pédagogique. Il est 
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composé de cinq modules. Chaque module ayant trait à un modèle de paix, nous 
avons sélectionné le Mahatma Gandhi, Mère Teresa, Martin Luther King, Wangari 
Maathai et Cheikh Ahmadou Bamba comme figures inspirantes. Des experts ont été 
sollicités pour valider le matériel pédagogique et, lorsqu’ils ont fait ce travail, ils ont 
aussi apporté des suggestions et des remarques pour sa version finale. 
 
 Le cinquième chapitre rapporte les résultats de la validation du matériel 
pédagogique faite par les experts. Nous avons présenté l’ensemble de leurs 
commentaires et de leurs remarques, et mis en évidence les améliorations effectuées 
au matériel.  
 
 Le sixième chapitre présente la version validée du matériel pédagogique 
intitulé La vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix. Ce matériel 
pédagogique peut s’adresser à tout être humain qui veut s’engager à construire un 
monde de paix, quels que soient son âge, sa classe sociale, sa culture ou sa société. 
 
 Le septième chapitre a trait à la discussion des résultats. Une rétrospective sur 
l’ensemble de la recherche a été faite et nous présentons la situation de notre 
recherche dans l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique qui est la 
thématique dans laquelle les recherches de doctorat en éducation de l’Université de 
Sherbrooke doivent s’inscrire. Nous exposons ensuite les limites de la recherche 
effectuée et du matériel produit. Nous terminons la thèse par des recommandations 
pour l’utilisation du matériel pédagogique produit. On peut dire enfin que la thèse 




 PREMIER CHAPITRE  
LA PROBLÉMATIQUE 
 
 La problématique, premier chapitre de notre thèse, est développée en quatre 
sections. La première porte sur le contexte du monde contemporain au regard de 
l’antagonisme entre guerre et paix, situation que l’humanité connait depuis tous les 
temps. Nous poursuivons par une deuxième section qui traite de l’idéal de paix. Nous 
analysons la paix sous ses différentes formes ainsi que les discours les plus 
significatifs qui tendent vers cet idéal. Puis, la troisième section est consacrée aux 
conceptions de l’éducation à la paix aussi bien selon les pédagogues, les 
psychologues humanistes, que par l’Organisation des Nations Unies pour l’Éducation, 
la Science et la Culture (UNESCO). Enfin, en quatrième section, nous posons le 
problème de recherche. 
 
1. LE CONTEXTE DU MONDE CONTEMPORAIN: ENTRE GUERRE ET PAIX  
 
 Depuis l’avènement de l’humanité, le monde oscille entre la guerre et la paix. 
Aussi, que ce soit le chef d’œuvre littéraire Guerre et Paix de Tolstoï ou l’ouvrage 
politique Paix et Guerre entre les nations d’Aron, pour ne citer que ceux-là, la 
dialectique de la paix et de la guerre semble toujours d’actualité. Ces deux concepts 
sont très souvent liés malgré leur signification opposée. Sans pour autant faire un 
cours d’histoire, nous mettons en relief les Guerres mondiales, la Première et la 
Seconde, puis les guerres actuelles dans le monde et les réponses politiques apportées 




1.1 En Europe: la Première Guerre mondiale et la réponse politique en faveur de 
la paix  
 
 Au début du XXe siècle, l’Europe s’impose dans le monde. Elle totalise le 
quart de la population de la planète (Adams, 2008) auquel s’ajoute un tiers de la 
population mondiale en raison de son expansionnisme colonial sur la moitié de la 
surface du globe. Cette domination est marquée par la possession à tous les niveaux, 
aussi bien dans les domaines intellectuels, économiques, technologiques et humains 
que par une course aux armements. Dès 1905, les crises ouvertes se multiplient et 
s’aggravent par de grandes rivalités économiques. Pour faire face à ces antagonismes, 
les puissances renoncent à un système centralisé de sécurité et s’organisent en 
alliances opposées (Devin, 2009). L’activité diplomatique s’intensifie et aboutit à la 
formation de deux blocs: d’un côté, la Triple Alliance qui comprend l’Allemagne, 
l’Autriche-Hongrie et l’Italie; et de l’autre, la Triple Entente qui regroupe la Russie, 
la Grande-Bretagne et la France. En dépit de ces accords, un climat de tension 
internationale est ressenti au plan politique et dans l’opinion publique. En effet, le 
potentiel militaire se trouve renforcé puis généralisé et la paix est ainsi menacée. 
 
1.1.1 La Première Guerre mondiale  
 
 En 1912, les désaccords entre les pays incitent l’Italie à chasser les Turcs 
d’Europe, puis en 1913 la Serbie et la Bulgarie rentrent en conflit pour prendre 
possession de la Macédoine. Aussi, le 28 juin 1914, l’archiduc François Ferdinand, 
héritier du trône d’Autriche-Hongrie est assassiné à Sarajevo en Bosnie, par un Slave 
lié à des milieux serbes (Frank, 1990). Cet acte a eu des conséquences irréversibles. 
Effectivement, en réponse à cette action, l’Autriche-Hongrie déclare la guerre à la 
Serbie et bombarde Belgrade le 28 juillet 1914. À ce moment, l’Allemagne refuse la 
conférence internationale pour la paix proposée par l’Angleterre. Si bien que, dès le 
début d’août 1914, le jeu des alliances entraîne l’entrée en guerre des autres pays à 




 Nous pouvons dire que la paix reposait sur un équilibre précaire, car 
l’assassinat de l’archiduc François Ferdinand a eu une portée politique significative. 
Il a été un des éléments déclencheurs de la Première Guerre mondiale qui entraîna la 
mort de millions de personnes. Cette guerre de position et d’usure longue de quatre 
ans fut extrêmement sanglante et ne ressembla à aucune guerre précédente aussi bien 
par sa durée que par son extension géographique. Les destructions qu’elle a 
provoquées ont profondément perturbé la vie politique, économique, sociale et 
culturelle des États belligérants. L’Europe en sortit affaiblie, elle perdit sa 
prédominance sur le monde et laissa la population dans un état de choc profond.  
 
 Cette Première Guerre mondiale d’un type nouveau marqua la transition entre 
le XIXe et le XXe siècle. Appelée la Grande Guerre ou guerre de tranchées, elle a 
donné lieu à un chaos mondial (Frank, 1990) et a entraîné des pertes humaines 
considérables, particulièrement parmi des jeunes générations. Adams (2008) parle 
d’ailleurs « d’un massacre des élites » avec, en conséquence, le maintien de 
l’ancienne génération plus longtemps au pouvoir, celle des hommes du XIXe siècle. 
De plus, « une crise de l’esprit » perdura chez les intellectuels, en même temps qu’un 
puissant courant pacifiste et antimilitariste prenait place.  
 
 Il s’est avéré difficile de rétablir une vraie paix. Comment concilier, d’une 
part, les tendances opposées du nationalisme et du pacifisme et, d’autre part, les 
intérêts divergents des grandes puissances? En ce sens, le 8 janvier 1918, le président 
des États-Unis Woodrow Wilson expose un programme de paix en « Quatorze 
points »1 devant le Congrès américain pour rétablir la paix mondiale. En référence à 
ce discours, différentes tractations diplomatiques permettent d’aboutir à la signature 
du traité de Versailles le 28 juin 1919, traité de paix entre l’Allemagne et les alliés 
(David, 2006). Sur le plan moral, l’Allemagne est déclarée responsable du 
                                                 
1 Discours appelé Quatorze points de Wilson. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://mjp.univ-perp.fr/textes/wilson08011918.htm>. Consulté le 20 novembre 2013. 
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déclenchement de la guerre et des dommages qui en découlent. Cependant, une partie 
de l’opinion allemande n’acceptera jamais cette responsabilité ni les réparations 
demandées. Malgré tout, ce traité donne lieu à la mise en place d’une organisation 
internationale pour la paix: la Société des Nations (SDN). 
 
1.1.2 La Société des Nations  
 
 Sur proposition du président des États-Unis Woodrow Wilson, la Société des 
Nations (SDN) a été créée le 10 janvier 1920. Homme imprégné de principes moraux, 
le président veut établir un système où tous les États s’accordent pour la sécurité 
collective. Le principe central de la SDN est l’affirmation de la volonté d’un 
désarmement général, pour l’établissement d’une paix durable, fondée sur le droit 
international et la justice, dans le cadre d’une diplomatie ouverte (UNESCO, 2014). 
À ce propos, Lewin (2006) énonce ce principe en ces termes: « Tous pour un, un pour 
tous. » (p. 17) Par ailleurs, Devin (2009) rapporte que « la SDN marque un tournant. 
Elle s’attache à la défense de la paix comme état de non-guerre. » (p. 22) En effet, la 
SDN travaille surtout à la mise en place d’une sécurité collective et d’une paix de 
coexistence entre des États. Mais très rapidement, divers événements viennent 
compromettre le maintien de la paix à long terme. Le 20 novembre 1919, le Sénat 
américain refuse l’adhésion des États-Unis à la SDN, alors que le président américain 
était l’initiateur de cette organisation. L’Allemagne, le vaincu de la guerre, n’y fut 
admise qu’en 1926. De plus, l’Union des républiques socialistes soviétiques (URSS) 
en fut exclue en raison de son agression contre la Finlande en 1939.  
 
 Dès sa création, la SDN, cette organisation politique dirigée par des 
vainqueurs animés par l’idée de revanche (Adams, 2008), avait peu de chance 
d’atteindre ses objectifs, à savoir le maintien de la paix. Le retour à l’isolationnisme 
aux États-Unis se fait sentir et cette Europe de l’après-guerre, éprise de paix, ne 
perçoit pas que son influence décline dans le monde. Dans le même temps, pour faire 
face à leurs difficultés d’après-guerre, plusieurs pays européens installent des régimes 
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dictatoriaux. L’Italie n’échappe à la poussée de l’extrême gauche qu’en tombant sous 
la coupe du fasciste Mussolini: la dictature est instaurée en 1925. L’Allemagne, 
humiliée et minée par l’inflation, voit reculer rapidement ses chances de démocratie 
et la Russie post-révolutionnaire cherche un second souffle dans la Nouvelle politique 
économique (Bouillon, Sorlin et Rudel, 1968). De plus, la crise économique qui a 
suivi le krach boursier de 1929 suscite des inquiétudes ainsi que de nouvelles tensions 
internationales. Les nationalismes se renforcent et, au début des années 1930, le 
déclin de la SDN va réellement prendre forme avec l’échec de la conférence mondiale 
du désarmement à Genève. Puis, différents bouleversements comme l’agression 
japonaise en Chine en 1931, l’invasion de l’Éthiopie par Mussolini en 1935 et la 
guerre civile d’Espagne de 1936 à 1939 vont mettre un terme au principe phare de la 
SDN: la sécurité collective. Par ailleurs, la faiblesse des démocraties, le 
rapprochement des dictatures avec l’axe Rome - Berlin et le pacte anti-Komintern 
conclu en 1936 entre l’Allemagne et le Japon ont accentué l’affaiblissement de la 
SDN. La SDN fluctue ainsi entre échec et réussite au gré des retrouvailles ou 
brouilles diplomatiques de ses membres (Adams, 2008) et l’issue en sera la Seconde 
Guerre mondiale.  
 
 Malgré la volonté de créer une organisation mondiale universelle au sein de la 
communauté internationale, la SDN était considérée comme une institution purement 
européenne. De plus, n’ayant pas réussi à éviter une guerre en Europe, son concept de 
l’état de non-guerre se mua un échec.  
 
1.2 Toujours en Europe: la Deuxième Guerre mondiale et la réponse politique en 
faveur de la paix  
 
 Les anciens vainqueurs à la Première Guerre mondiale sont désunis et ils ne 
peuvent faire obstacle aux ambitions du chancelier de l’Allemagne qui impose sa 
dictature en quelques mois. En effet, le national-socialisme prétend apporter une 
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nouvelle conception du monde et la philosophie de la race supérieure aryenne trouve 
sa pleine expression dans un État totalitaire: le Troisième Reich guidé par son chef 
infaillible, le Führer Adolf Hitler. De plus, Hitler rêve de « la grande Allemagne » et 
met l’Europe à la merci de ses ambitions (Frank, 1990). Des opérations sporadiques 
sont menées et le 1er septembre 1939, l’armée du Reich envahit la Pologne sans 
déclaration de guerre. Cette agression constitue l’amorce du deuxième conflit 
mondial. 
 
1.2.1 La Deuxième Guerre mondiale  
 
 Très rapidement, on assiste à l’offensive allemande aux Pays-Bas, en Belgique 
et en France. Dans son discours du 18 juin 1940, prononcé à la radio britannique, le 
Général de Gaulle appelle à poursuivre le combat contre l’Allemagne nazie et, en 
1941, la guerre se propage à travers l’Europe (Bouillon et al., 1968). Sous couvert de 
construire « un ordre nouveau », les nazis exploitent l’Europe au profit de la race 
aryenne. Après avoir étendu son emprise sur l’Europe centrale et balkanique, Hitler 
s’attaque à l’URSS. La terreur politique s’étend à travers le monde. Le Japon envahit 
la Chine, puis s’attaque aux flottes américaines. Les destructions systématiques 
témoignent de la puissance des engins de guerre modernes et des capacités 
dévastatrices dont l’homme peut se doter. Entre 1943 et 1945, la supériorité 
matérielle acquise par les alliés, dans tous les domaines, pèse sur l’évolution du 
conflit et conduit à un effondrement de l’Allemagne. Aussi, le 6 juin 1944, les alliés 
britanniques et américains débarquent en Normandie et le 8 mai 1945, l’Allemagne 
capitule. Mais en Asie, le conflit persiste toujours. Quelques mois plus tard, les États-
Unis lancent deux bombes atomiques, l’une sur Hiroshima et l’autre sur Nagasaki au 
Japon. Cet acte plonge le monde dans la stupeur et la guerre prend fin avec la défaite 
japonaise, le 2 septembre 1945 (Frank, 1990).  
 
 Le règlement des problèmes nés de cette guerre intéresse l’ensemble du 
monde, qui reste cependant divisé. Une entente sommaire entre les alliés pour créer 
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des zones d’influence aboutit à une sorte de partage du monde. Cet accord évite des 
conflits immédiats mais, en même temps, favorise fortement les incompréhensions. 
De plus, l’état de tension, principalement entre les États-Unis et l’URSS, entraîne un 
effet de bipolarisation du monde et donne lieu à ce qui a été appelé la Guerre froide 
de 1945 à 1990.  
 
 La Deuxième Guerre mondiale, guerre d’anéantissement, longue de six 
années, a généré quatre fois plus de victimes que la Première Guerre, et ce, autant 
chez les civils que chez les militaires. Le grand nombre de victimes civiles est dû, en 
partie, aux conditions particulières du conflit: l’extermination systématique du peuple 
juif dans des camps de concentration ou des chambres à gaz; les massacres de 
Tziganes, de personnes handicapées, puis de villages entiers par des bombardements 
aériens; ainsi que les déportations massives de populations. Aussi, lors du procès de 
Nuremberg (20 novembre 1945-1er octobre 1946), 12 Allemands ont été condamnés à 
mort pour ces crimes qualifiés de « crimes contre l’humanité. » 
 
 Le bilan humain de ces deux conflits mondiaux se chiffre à plus de 150 
millions de morts, si bien que « plus de gens sont morts dans les guerres du XXe 
siècle qu’à tout autre moment de l’histoire. » (Smith et Carson, 1998, p. Ix) 
 
1.2.2 L’Organisation des Nations Unies  
 
 C’est au lendemain de la Seconde Guerre mondiale que l’Organisation des 
Nations Unies (ONU) a été formée. Comme pour la SDN, c’est en réponse aux 
atrocités de la guerre que cette institution est fondée, dans l’urgence du maintien de la 
paix.  
 
 Dès 1941, le président Franklin Roosevelt pour les États-Unis et le premier 
ministre Winston Churchill pour le Royaume-Uni signent la Charte de l’Atlantique. 
Cette Charte définit les principes d’une organisation idéale du monde d’après-guerre 
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et introduit le terme de « Nations Unies » pour la première fois. Puis, à la suite des 
négociations de Dumbartan Oaks et de Yalta, ce projet des Nations Unies se précise. 
Et, lors de la conférence de San Francisco (25 avril-26 juin 1945)2, regroupant 
l’ensemble des acteurs du conflit, la Charte des Nations Unies est rédigée selon un 
principe majeur: éviter la violence au niveau international (Lewin, 2006). Ainsi, une 
nouvelle réponse politique en faveur de la paix est apportée le 24 octobre 1945 avec 
la création de l’ONU, marquant réellement la fin de la SDN.  
 
 Cette institution promeut les notions de droit, de justice, de dignité, d’égalité, 
de tolérance et la valeur de la personne humaine. Ses objectifs essentiels visent non 
seulement le maintien de la paix, la sécurité internationale et la coopération, mais 
aussi le développement des relations amicales entre les nations et des droits 
fondamentaux de l’homme (Sciora et Stevenson, 2009). Cependant, innovation par 
rapport au texte de la SDN, l’ONU permet l’usage de la violence à l’encontre d’un 
agresseur en cas de légitime défense. En 1945, le préambule de la Charte des Nations 
Unies en fait état:  
 
Nous, peuples des Nations Unies 
Résolus  
- à préserver les générations futures du fléau de la guerre qui deux fois en 
 l’espace d’une vie humaine a infligé à l’humanité d’indicibles 
 souffrances; 
-  à proclamer à nouveau notre foi dans les droits fondamentaux de 
 l’homme, dans la dignité et la valeur de la personne humaine, dans 
 l’égalité de droits des hommes et des femmes, ainsi que des nations, 
 grandes et petites; 
- à créer les conditions nécessaires au maintien de la justice et du respect 
 des obligations nées des traités et autres sources du droit international; 
-  à favoriser le progrès social et instaurer de meilleures conditions de vie 
 dans une liberté plus grande; 
                                                 
2 La conférence de San Francisco est nommée: 25 avril-26 juin 1945.  
 Document téléaccessible à l’adresse <http://www.larousse.fr/encyclopedie/groupe-
 homonymes/conférences_de_San_Francisco/143028>. Consulté le 22 novembre 2013. 
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Et à ces fins 
-  à pratiquer la tolérance, à vivre en paix l’un avec l’autre dans un esprit 
 de bon voisinage; 
-  à unir nos forces pour maintenir la paix et la sécurité internationales; 
-  à accepter des principes et instituer des méthodes garantissant qu’il ne 
 sera pas fait usage de la force des armes, sauf dans l’intérêt commun; 
-  à recourir aux institutions internationales pour favoriser le progrès 
 économique et social de tous les peuples.3 
 
 Dans ce préambule, l’engagement « à préserver les générations futures du 
fléau de la guerre » est spécifié. Cette fois encore, la notion de guerre est convoquée 
en premier lieu, alors que celle de la paix n’apparait qu’au cinquième aliéna réservé à 
l’individu dans lequel on considère que la tolérance permet de « vivre en paix l’un 
avec l’autre dans un esprit de bon voisinage » et, au sixième aliéna, dans un point de 
vue international (Durand, 2008).  
 
 Par ailleurs, le 10 décembre 1948 constitue une date très importante pour 
l’ONU: c’est à cette date qu’elle a adopté la Déclaration universelle des droits de 
l’homme. Cette déclaration constitue un texte fondateur de l’éducation à la paix 
(Hermon, 1997). Elle contribue à relancer le débat sur un des éléments essentiels de 
la paix: le respect des droits de l’homme (Grossi, 2007). Actuellement, cette 
déclaration étendue à l’échelle de la planète semble la seule à vouloir protéger les 
hommes de la violence, de l’inégalité, de l’exploitation et en quelque sorte des 
différents maux de la terre (Ernst, 2002).  
 
 Depuis sa création, l’ONU joue un rôle primordial pour promouvoir la paix et 
contrer la guerre à travers ses six organes principaux: le Conseil de sécurité, le 
Conseil économique et social, le Conseil de tutelle, la Cour internationale de justice, 
l’Assemblée générale et le Secrétariat dirigé par le Secrétaire général. Aussi, 
penchons-nous sur son Conseil de sécurité qui vise le maintien de la paix. Dès 1945 
                                                 
3 Charte des Nations Unies. Préambule. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www.un.org/fr/documents/charter/preamb.shtml>. Consulté le 25 novembre 2013. 
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et jusqu’à nos jours, cinq membres permanents, vainqueurs de la guerre (Chine, États-
Unis d’Amérique, Fédération de Russie, France et Royaume-Uni) sont désignés et 
pourvus du droit de véto. Compte tenu de sa composition, la décision suprême ne 
dépend que de cinq nations, dont plusieurs sont européennes. Pour assurer sa 
responsabilité de maintien de la paix, le Conseil de sécurité dispose de la possibilité 
de recourir à l’action militaire pour faire cesser une guerre. Or, en ce début du XXIe 
siècle, la composition du Conseil de sécurité n’est plus représentative des populations 
ou des religions de notre monde contemporain (De Senaclens, 1998). L’Inde ou les 
États d’Afrique, entre autres, n’en font pas partie, de même que le Brésil et le Japon. 
Ce défaut de représentation et cette inadaptation au monde contemporain entraînent 
un manque de légitimité et, de ce fait, l’ONU risque de devenir entièrement 
anachronique (Bertrand, 1986). Il n’en demeure pas moins que l’ONU, organisation 
de grande importance, et notamment grâce au Conseil de sécurité, devrait représenter 
l’humanité aussi bien dans sa diversité sociale, culturelle, cultuelle, raciale qu’au 
point de vue du genre (Sciora et Stevenson, 2009).  
 
 En terminant, il est important d’ajouter que la Charte des Nations Unies 
définit ses buts et ses principes dès son chapitre I, dans son article 1, selon des 
orientations précises:  
 
1. Maintenir la paix et la sécurité internationales et à cette fin: prendre des 
mesures collectives efficaces en vue de prévenir et d’écarter les menaces 
à la paix et de réprimer tout acte d’agression ou autre rupture de la paix, 
et réaliser, par des moyens pacifiques, conformément aux principes de la 
justice et du droit international, l’ajustement ou le règlement de 
différends ou de situations, de caractère international, susceptibles de 
mener à une rupture de la paix; 
2. Développer entre les nations des relations amicales fondées sur le 
respect du principe de l’égalité de droits des peuples et de leur droit à 
disposer d’eux-mêmes, et prendre toutes autres mesures propres à 
consolider la paix du monde; 
3. Réaliser la coopération internationale en résolvant les problèmes 
internationaux d’ordre économique, social, intellectuel ou humanitaire, 
en développant et en encourageant le respect des droits de l’homme et 
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des libertés fondamentales pour tous, sans distinctions de race, de sexe, 
de langue ou de religion; 
4. Être un centre où s’harmonisent les efforts des nations vers ces fins 
communes.4 
 
 Dès les deux premiers points de son article 1, le but essentiel de l’ONU est 
indiqué: celui d’éviter la guerre et de maintenir la paix. Malgré cela, durant la Guerre 
froide, seul le concept de maintien de la paix était communément employé. Après 
1990, de nouveaux concepts, soumis par l’ancien secrétaire général de l’ONU 
Boutros Boutros-Ghali, ont été énoncés, en particulier, dans l’Agenda pour la paix, en 
1992 (Devin, 2009). Des taxonomies ont été précisées et quatre expressions phares 
ont été retenues: le maintien de la paix, le rétablissement de la paix, l’imposition de la 
paix, la consolidation de la paix (David, 2006).  
 
 Au fil des années, l’ONU s’est dotée d’une vingtaine d’institutions 
spécialisées agissant dans des domaines d’activités très diversifiés allant de la santé à 
l’agriculture jusqu’au financement du développement, toujours dans un objectif de 
recherche de solutions pacifiques. Ainsi, l’ONU a mené d’importantes actions en 
faveur de la paix: elles sont si nombreuses qu’elles ne peuvent être citées dans ce 
travail.  Même si ses implications et ses réalisations ont permis le plus souvent de 
rétablir la paix, en ce début du XXIe siècle, des conflits perdurent et sont encore 
d’actualité. 
 
                                                 
4 Charte des Nations Unies. Chapitre I. Document téléaccessible à l’adresse 




1.3 Dans le monde actuel: des conflits armés nationaux et internationaux et la 
réponse politique en faveur de la paix  
 
 Battistella (2011) rapporte que la dialectique de la paix et de la guerre se 
caractérise dans le monde contemporain par la coexistence entre une paix systémique 
et des guerres limitées: « d’un côté, la paix prévaut au niveau du système dans son 
ensemble, c’est-à-dire entre grandes puissances en général; de l’autre, subsistent des 
guerres limitées entreprises par les puissances occidentales face à des États et/ou des 
régimes tiers à l’échelle locale ou régionale. » (p. 10) À ce propos, David (2006) 
considère qu’à la fin du XXe siècle, même si la guerre entre les grandes puissances a 
perdu sa raison d’être, les rivalités persistent et consistent toujours une menace pour 
le monde. Ainsi, malgré la fin pacifique de la Guerre froide, des guerres ont lieu à 
travers le monde et des vies humaines continuent à être sacrifiées. 
 
1.3.1 Des conflits armés nationaux et internationaux 
 
 Bien qu’aucune guerre mondiale majeure n’ait lieu, nous dénombrons durant 
les trois dernières décennies, près d’une vingtaine de guerres internationales comme 
celle du Golfe, de Bosnie, la Guerre entre l’Éthiopie et l’Érythrée, ou entre l’Équateur 
et le Pérou, celle du Kosovo, la guerre en Afghanistan, Irak, Lybie, Syrie. Ajoutons à 
cette liste, les guerres sans fin telles que la guerre israélo-arabo-palestinienne ou la 
guerre indo-pakistanaise. Cependant, nous assistons en même temps à une diminution 
des guerres interétatiques et à une augmentation des guerres civiles, car « les enquêtes 
empiriques montrent que, depuis la fin de la Guerre froide, il y a quatre fois plus de 
guerres civiles que de guerres internationales, sans parler de leurs impacts autrement 
destructeurs notamment en termes de vies humaines. » (Battistella, 2011, p. 17) De 
l’Afrique occidentale au Soudan, du Sri Lanka à la Birmanie, et de l’Indonésie à la 
Colombie, la plupart de ces guerres civiles se déploient dans les pays du Sud. Très 
souvent, les sources de ces conflits sont liées aux divisions religieuses et ethniques, 
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mais l’objectif des belligérants reste toujours le même: conquérir des pouvoirs, des 
territoires, des ressources naturelles de toutes sortes, y compris l’eau (Badie et Vidal, 
2014). Si bien qu’un des résultats de ces conflits est non seulement l’augmentation de 
l’écart entre les plus riches et les plus pauvres, mais aussi l’affaiblissement des États.  
 
 De plus, à la suite des attentats du 11 septembre 2001 aux États-Unis, une 
guerre de grande envergure contre le terrorisme a été déclenchée par les grandes 
puissances du fait des attaques terroristes sur leur territoire et un peu partout dans le 
monde. À ce propos, dans le Global Terrorism Index 2015, l’Institute for Economics 
and Peace (2015) rapporte qu’en 2014 le nombre de personnes tuées par des attaques 
terroristes a augmenté de 80 % par rapport à l’année 2013 et que 78 % des morts ne 
concernaient que cinq pays: Irak, Afghanistan, Pakistan, Nigeria et Syrie. Au regard 
de ces statistiques, le terrorisme représente un phénomène très inquiétant qui est 
pleine expansion en ce début du XXIe siècle. Il prend des formes diverses et 
nouvelles, à l’exemple du terrorisme « kamikaze », du cyberterrorisme, du 
« gansterrorisme », des enlèvements ou des sectes terroristes. Sa cible est la 
population civile et ce terrorisme s’exprime souvent, par des actes violents, 
spectaculaires et médiatisés pour intimider les civils ou contraindre un gouvernement. 
Aussi, nous pouvons remarquer que la phrase de Laqueur (1996) écrite à la fin du 
XXe siècle, « alors que le siècle prend fin, le terrorisme remplace les grandes guerres 
des années 1800 et début 1900 » (p. 34), prend tout son sens. 
 
 Enfin, la guerre en Syrie a fait suite aux divers « printemps arabes ». Ces 
mouvements de révolte débutés en 2010 en Tunisie, qui se sont étendus en Lybie, au 
Yémen ou en Égypte ont abouti à des changements de régime. Depuis juillet 2014, au 
Moyen-Orient, un mouvement islamiste sunnite ultra-radical s’est constitué avec la 
création d’un califat. Ce groupe nommé État islamique ou Daech, non reconnu 
internationalement, qui se revendique de la charia ou loi islamique, est considéré 
comme l’organisation djihadiste la plus violente au monde avec Al-Qaïda et Boko 
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Haram. De plus, l’Organisation de l’État islamique attire des volontaires venant 
d’autres pays par des propagandes médiatiques.  
 
 La multiplicité des formes des guerres actuelles demande que des 
changements soient opérés dans la manière d’intervenir pour résoudre les conflits 
(Sciora et Stevenson, 2009). Quand on fait le bilan des guerres du XXIe siècle, on 
peut comprendre qu’elles provoquent de graves problèmes institutionnels et sociaux 
et qu’elles sont souvent associées à des rivalités, entre les grandes puissances 
anciennes ou nouvelles, ainsi qu’entre les religions (Badie et Vidal, 2014). On peut 
non seulement relever que les gouvernements du monde entier dépensent des sommes 
d’argent considérables pour acheter des armes offensives et défensives, mais aussi 
que ces guerres contemporaines entraînent des pertes humaines considérables. 
 
1.3.2 L’ONU ne suffit plus 
 
 Le constat des conflits actuels qui perdurent amène à penser que l’ONU ne 
suffit pas à empêcher les guerres. Pourtant, des contingents militaires multinationaux 
appelés les Casques bleus sont envoyés régulièrement en mission dans le cadre du 
programme de maintien de la paix de l’ONU. La protection des civils est leur priorité 
et, actuellement, on estime à presque 97 000 Casques bleus mobilisés dans le cadre de 
missions d’observation, de stabilisation et de reconstruction, dans 16 pays répartis 
principalement sur le continent africain et au Moyen-Orient. Cependant, ces 
opérations de prévention des conflits et de consolidation de la paix « restent des outils 
peu adaptés aux situations complexes qu’elles sont censées gérer. » (Tardy, 2000, 
p. 402) L’analyse et le bilan des opérations de maintien de la paix montrent que 
l’ONU a souvent été tenue pour responsable des échecs du passé. Lewin (2006) 
considère même que l’ONU utilise « des instruments traditionnels qui se sont révélés 
très onéreux et parfois même peu efficaces, voire contre-productifs, par rapport à 
l’objectif de retour sur un long terme d’une situation durable de non-violence et de 




 Quand bien même l’ONU cherche à apporter de l’espoir et se fait championne 
de la paix, elle ne peut à elle seule construire la paix de nos jours (David, 2006). 
Malgré sa promotion des valeurs universelles de la paix, de l’humanisme et de la 
solidarité internationale, le monde oscille entre espoirs et déceptions. D’ailleurs, la 
situation actuelle du monde montre que l’ONU ne suffit pas pour établir une paix 
durable sur la planète. Si, comme l’écrit le psychologue Pierre Weil (1990) « la paix 
est possible à tous les niveaux de vie, et c’est l’être humain qui forge son avenir de 
paix ou plonge dans les désordres de la guerre » (p. 3), on doit se demander quel est 
l’idéal de paix à atteindre?  
 
2. VERS UN IDÉAL DE PAIX  
 
 Même si la guerre et la paix font partie intégrante de l’histoire de l’humanité, 
la paix est surtout reconnue comme nécessaire après des massacres guerriers. Dans 
l’après-Première Guerre mondiale, une mobilisation des peuples et des 
gouvernements à vouloir éviter la guerre sans réserve voit le jour (Bayada et 
Boubault, 2004; Institut Supérieur Maria Montessori, 2004; Université de Paix, 
2004). Au cours de la période de l’entre-deux-guerres, le concept de paix se 
développe et évolue. La recherche est mobilisée et on assiste à  la naissance de 
mouvements internationaux d’éducation à la paix (Aspeslagh, 1986; Hermon, 1997). 
De plus, en raison du grand nombre de pertes humaines, la nécessité d’une paix plus 
étendue et surtout de son maintien apparaît fondamentale.  
 
2.1 De la guerre à la paix 
 
 Pour parler de la paix, le chemin le plus commun est d’évoquer la guerre avant 
d’en venir au concept de la paix, tout comme nous venons de le faire. 
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L’argumentation au sujet de la guerre permet de montrer l’omniprésence de la 
violence. Dès la fin du XIXe siècle, on constate que le but des guerres n’est pas tant 
l’élimination de l’adversaire que sa domination politique. Cette approche amène à 
penser que la paix relèverait de la responsabilité des chefs de gouvernements, dont 
l’objectif serait de soumettre les adversaires à la volonté politique du pays. Rappelons 
que de tout temps cependant, bien des guerres ont été provoquées afin d’obtenir la 
paix. 
 
 De nos jours, l’état de paix entre les nations dépend en grande partie de la 
bombe atomique et l’armement est considéré comme un bouclier dissuasif contre 
toutes formes d’agressions. Cela montre encore une fois que la violence, les armes 
offensives et défensives sont utilisées pour servir d’argument à la paix. Jean-Marie 
Muller (2005) pose que: « Libérer les ressources humaines et financières confisquées 
par la préparation de la guerre pour les mettre au service de la paix serait un progrès 
décisif et un tournant de la civilisation. » (p. 272) Ces réflexions sur la paix en 
rapport avec la guerre ont donné naissance à des sciences, dont la polémologie et 
l’irénologie que nous allons définir maintenant.  
 
2.1.1 La polémologie  
 
 Au début des années 1900, à la demande des mouvements pacifiques, les 
premières recherches sur la guerre commencent par une réflexion sur la paix avec 
pour dessein de prévenir les horreurs de la guerre. Dans cet élan, en 1945, le 
sociologue Gaston Bouthoul (1969) crée ce qu’il a appelé la science de la guerre sous 
le terme de polémologie. Aussi, avant de définir le mot polémologie, il est intéressant 
de rappeler qu’étymologiquement, le mot « guerre » vient du terme latin duellum, 
dérivé de duo, d’où la notion de deux, de division. Cette forme archaïque s’est 
métamorphosée en bellum qu’on retrouve dans les termes de « belliqueux » ou 
« belligérants ». Plus tard, le mot « guerre » s’est imposé dans la langue française 
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selon l’origine germanique du terme krieg qui renvoie à la notion d’un duel à long 
terme par plusieurs personnes (Guibert-Lassalle et Lemaitre, 2009). Par contre, le mot 
polémologie vient du grec ancien polemos qui signifie guerre selon un sens très large. 
En effet, relié à polémique, il englobe ainsi, toutes les formes de conflits, même 
éphémères. Bouthoul a choisi ce terme, car il voulait faire de la polémologie un 
champ d’études très vaste. Cette nouvelle discipline vise à étudier scientifiquement 
les guerres, la paix et les conflits violents. Cependant, le domaine essentiel de la 
polémologie reste la phénoménologie des conflits.  
 
 Bouthoul en collaboration avec la journaliste pacifiste Louise Weiss fondent 
l’Institut français de polémologie. Les recherches qui y sont faites consistent en 
l’étude scientifique et sociologique des conflits dits polémagènes pour comprendre 
leurs mécanismes afin d’éviter ou d’atténuer leurs effets. La polémologie, ou 
sociologie des guerres, présente la notion de conflit comme un fait social récurrent et 
universel. Les recherches en ce sens partent du principe que la guerre constitue un 
état permanent dans la vie des hommes et qu’elle est le résultat immédiat de pulsions 
collectives, quel que soit l’objet de la conquête. Au fil leurs études, les chercheurs 
expliquent les causes profondes des conflits, les circonstances des guerres, ainsi que 
les répercutions des stratégies de la guerre sur le corps social. D’après leurs 
conclusions, la guerre serait avant tout une manifestation qui s’expliquerait par les 
déséquilibres socio-économiques apparaissant dans une société. Cette science vise à 
comprendre l’agressivité collective et son objectif principal est la prévention 
(Bouthoul, 1974).  
 
 Pour terminer, deux autres penseurs importants de la polémologie sont relevés 
par David (2006): Boulding et Burton. D’une part, il rapporte que l’Américain 
Boulding, de confession quaker, a été le plus influent sur la génération d’après-guerre 
grâce à ses recherches en résolution de conflits. L’échange d’idées, les connaissances 
et l’information au service de la communication et de la coopération sont au cœur de 
ses analyses. D’autre part, il présente l’Australien Burton dont « la philosophie verse 
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dans un idéal de paix sociétale à l’échelle internationale, construite sur l’intelligence 
humaine et la promotion d’une vision communautariste, et non étatique. » (Ibid., 
p. 287) Burton considère que l’absence de communications, les attentes incomprises 
et les blocages psychologiques sont, le plus souvent, l’origine de conflits. Aussi, ces 
chercheurs de polémologie privilégient l’idée de paix positive, idée sur laquelle nous 
reviendrons plus loin.  
 
2.1.2 L’irénologie  
 
 Quelques années après sa création, la polémologie s’est divisée en plusieurs 
branches, dont celle qui porte sur les études relatives à la sécurité appelée: 
l’irénologie. Ce néologisme est attribué au journaliste belge Paul Michel Gabriel 
Lévy dans les années 1950, selon le polémologue français Freund (1983). Cependant, 
le fondateur de l’irénologie est Gene Sharp (2009). Sociologue d’origine américaine, 
il a enseigné aux États-Unis et en Norvège. Son premier livre, publié en 1960, porte 
sur Gandhi, comme son titre l’indique Gandhi Wields the Weapon of Moral Power, 
que l’on peut traduire en français par Gandhi brandit l’arme de la puissance morale. 
Par ses écrits, il recommande la résistance non violente. 
 
 Selon Sharp (2009), l’irénologie vient du mot grec eirene, signifiant « paix ». 
Cette science de la paix est aussi appelée peace research et fait référence aux pères de 
la recherche pour la paix. Il s’agit, par exemple, de Jean de Bloch, un pacifiste 
polonais qui, soutenu par le Tsar Nicolas II, organisa la Conférence internationale de 
La Haye sur la paix en 1899. L’anglais Lewis Richardson, mathématicien de 
formation, puis psychologue, est un autre exemple. Richardson a cherché à 
comprendre les conflits internationaux à partir d’un cadre d’analyse relié à la 
physique, toujours avec le souci de s’abstenir d’applications militaires. Il est à noter 
qu’il était, comme Boulding, de religion quaker et qu’il manifestait ouvertement ses 




 Par ailleurs, le Norvégien Johan Galtung (1969) a fait la distinction entre paix 
négative et paix positive. Ses travaux ont contribué considérablement à l’avancement 
de l’irénologie. Sous le terme de paix négative, il évoque une paix qui ne dure pas 
dans le temps, résultant d’actions sans réelle prise en compte des circonstances et des 
comportements des personnes impliquées. Or, ce qu’il pose comme idéal de paix, 
c’est une métamorphose de toutes formes de violences directes et structurelles pour 
instaurer la paix positive. Cette paix positive résulte de la recherche de la justice 
sociale et de la lutte contre toute « violence structurelle » relevant de l’organisation 
politique des États (Galtung 1990). Selon Galtung (1969), les actions menées pour 
pallier les diverses formes de violence doivent être accompagnées d’un ensemble de 
démarches prenant en considération le contexte et les mœurs des individus concernés. 
Il s’agit de la seule garantie de ce qu’il nomme la paix positive et durable. Une paix 
durable ne peut contenir de violence structurelle, dite indirecte, incluant l’oppression, 
l’injustice, la pauvreté, la famine et les problèmes d’environnement. Cette forme de 
paix implique la collaboration et la coopération des différentes parties en présence où 
la place accordée à l’humain est considérée comme primordiale. Selon David (2006), 
Galtung donne de nouvelles dimensions aux recherches sur la paix, grâce à son 
orientation de paix positive et son empathie pour les communautés humaines plutôt 
que sur l’État. En 1959, Galtung a fondé l’International Peace Research Institute 
Oslo, un institut de recherche sur la paix, et a lancé l’une des principales publications 
d’irénologie, le Journal of Peace Research en 1964.  
 
 Aujourd’hui, l’irénologie est considérée comme la branche la plus 
interdisciplinaire des recherches sur la paix (Sharp, 2009). Les centres de recherche 
pour et sur la paix se sont multipliés et on en compte plus d’une centaine dans le 
monde. Les chercheurs en irénologie apportent leur contribution à la paix non 
seulement par les connaissances qu’ils produisent, mais aussi par leur collaboration 
avec l’ONU, les Organisations Non Gouvernementales (ONG) et certains États. Les 
guerres étant représentées comme une pathologie sociale nécessitant d’être annihilée, 
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l’irénologie vise à comprendre l’origine et la gestion des conflits dans le but de les 
éviter, de les arrêter ou de les atténuer. Par contre, même si l’irénologie se définit 
comme la science de la paix, Maria Montessori (dans Montessori, 2004) critiquait 
l’irénologie sous prétexte que « la paix n’a jamais été l’objet d’une démarche 
cohérente de recherche qui puisse porter le nom de science, bien au contraire. Dans 
l’ensemble des innombrables idées de la conscience humaine, on serait bien en peine 
de trouver un concept clair correspondant au mot paix. » (p. 35) 
 
2.1.3 La paix  
 
 Sous l’angle étymologique, le mot paix vient du latin pax, de pangere: fixer, 
enfoncer, établir solidement; s’engager et promettre. Pax est un mot lui-même issu du 
verbe paciscor qui signifie établir un pacte, mais également passer un ordre militaire 
(Rens, 2002). Le principe même de ce pacte est que chacun s’engage à reconnaitre et 
à respecter les droits de l’autre. De plus, pour le philosophe Muller (2005), « la paix 
renvoie spécifiquement au principe de pacte, à un bien que l’on conquiert. » (p. 269) 
Puis, il approfondit sa pensée et écrit: « La paix est un combat, en ce sens que la paix 
n’est pas un bien que l’on possède, mais un bien que l’on obtient en luttant. » (Ibid., 
p. 270)  
 
 Pour Guibert-Lassalle et Lemaitre (2009), l’origine du mot paix s’appréhende 
sous trois angles. Dans son sens premier, il exprime l’idée de stabilité et, de là, fait 
correspondre la paix à une constante, qui l’enracine solidement dans le temps. C’est 
sa dimension temporelle. En second lieu, le mot paix fait appel au sens de l’honneur 
et de la parole donnée, c’est un bien qui exige un engagement, une promesse. Ce sens 
est corroboré par l’étymologie grecque eiréné de eiro: s’engager, promettre, tenir 
parole, d’où viendra plus tard irénisme, doctrine qui place la paix au rang de valeur 
suprême. C’est sa dimension juridique. Enfin, la paix désigne une action et induit 
qu’il faut agir pour faire la paix. On considère alors qu’elle se construit par un acte de 
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la volonté, voire une décision prise en toute conscience avant l’action. C’est sa 
dimension éthique.  
 
 Par ailleurs, le mot salaam en langue arabe désigne au sens large la 
préservation de l’intégrité et renvoie à une forme de paix basée sur un état d’être en 
dehors de toute crainte et de tout péril, un état d’être indépendant de la notion de 
guerre. Quant à shalom, l’équivalent hébraïque du mot paix, renvoie à une rencontre 
réussie entre deux entités qui présente une notion d’harmonie dans les relations. De 
même, le mot shanti en sanskrit, utilisé par les Indiens, exprime la paix conviviale 
obtenue par l’amitié; ce terme est employé aussi bien dans la religion bouddhiste que 
dans l’hindouisme. À ces diverses définitions du mot paix, le bulgare Aïvanhov 
(1982) ajoute que la paix est un processus continu, au quotidien, demandant une 
attention constante et la participation de tout un chacun, car elle n’est ni permanente, 
ni automatique: 
 
Même si on arrivait un jour à supprimer les armées et les canons, le 
lendemain les humains inventeraient d’autres moyens de se faire la 
guerre. Ce n’est pas en supprimant quelqu’un ou quelque chose à 
l’extérieur qu’on peut rétablir la paix. La paix est d’abord un état 
intérieur, et c’est en lui-même que l’être humain doit commencer par 
supprimer les causes de guerre. Aussi longtemps qu’il sera habité par le 
mécontentement, la révolte, l’envie, le désir de posséder toujours plus, 
quoi qu’il fasse, non seulement il entretiendra dans son for intérieur les 
germes du désordre, mais il sèmera ces germes partout autour de lui [...]. 
La paix ne peut s’installer que chez celui qui s’efforce de se nourrir avec 
des pensées justes, des sentiments généreux. Seul cet être-là peut apporter 
la paix autour de lui: de toutes les cellules de son corps, de toutes les 
particules de son être physique et psychique émane une harmonie qui 
imprègne les moindres actes de sa vie quotidienne. (p. 22)  
 
 Cela se rapproche de la conception que véhicule le psychanalyste humaniste 
Erich Fromm (1978): « La paix doit être un état de relations harmonieuses et 
durables, à la fois intrinsèques et extrinsèques à l’humain. » (p. 189) Mais, Rens 
(2002) remarque que cette connotation du mot paix lui donne une orientation qui 
favorise la recherche et le développement de la « paix intérieure », sans trop se 
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soucier de la nécessité d’agir pour la paix en prenant part aux conflits et en 
s’engageant dans des luttes pour la justice. Pourtant, rappelons que le mot paix ne 
désigne pas « la situation “d’être en paix”, “d’avoir la paix”, ou “de vivre en paix”, 
mais bien plutôt une action, “agir pour la paix”, “construire la paix”. » (Muller, 2005, 
p. 269) Il faut reconnaitre qu’en raison de ses dimensions variées et de son utilisation 
dans des expressions très diverses, la notion de paix est polysémique.  
 
 Aussi, la paix est souvent définie par son contraire si bien que la plupart du 
temps la paix est perçue comme synonyme d’absence de violence (Mellon et Sémelin, 
1994). En effet, les spécialistes formulent souvent une définition selon cette 
opposition. À ce stade, il nous est nécessaire de revenir sur le modèle analytique 
développé par Galtung (1969). Sa typologie de la paix distingue la paix négative et la 
paix positive, mais les deux font référence au concept de violence. D’une part, 
Galtung (Ibid.) définit la paix négative comme l’absence de violence physique et 
directe, soit l’absence de guerre. Cette définition, purement négative, est du point de 
vue ontologique entièrement neutre, car elle ne préjuge pas de la nature profonde de 
la paix (Battistella, 2011). D’autre part, Galtung (1969) caractérise la paix positive 
par l’absence de toutes violences directes ou indirectes et d’injustices systémiques. 
Galtung (Ibid.) ajoute que la paix positive implique non seulement la justice sociale, 
mais aussi le développement de facteurs de coopération et d’intégration afin 
d’instaurer une paix durable. Muller (2005) remarque par ailleurs que « l’homme de 
paix est celui qui, à l’instar de l’homme de guerre, sait prendre des risques pour faire 
advenir la justice et défendre la liberté. » (p. 270)  
 
 D’un autre côté, l’Institut Supérieur Maria Montessori (2004) propose que la 
paix réunisse différents fragments et forme une unité dans une diversité 
interagissante, et en un tout. À ce propos, dans les écrits de l’Institut, il est 
recommandé aux humains d’arrêter de se considérer comme des individus isolés en 
concurrence les uns avec les autres pour la satisfaction de leurs besoins immédiats. La 
paix, selon Maria Montessori, est une condition propre sans laquelle la construction 
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de l’homme et de la société ne peut être envisagée (Montessori, 2001). C’est pourquoi 
la paix demande l’investissement de l’entièreté de l’être humain pour aboutir à un 
changement profond et durable de chacun à l’échelle de l’humanité. 
 
 Plusieurs moralistes et philosophes considèrent que nous portons en nous 
depuis notre petite enfance ce désir d’être en paix et en sécurité, en plus de rêver au 
bonheur et à l’harmonie dans nos relations avec autrui et avec le monde qui nous 
entoure. Nous avons tous fait à plusieurs reprises de notre vie, de façon plus ou moins 
significative, l’expérience de cette paix, qu’elle ait été vécue de manière éphémère ou 
sur de longues périodes. Ainsi, de tout temps, la paix a suscité des réflexions, des 
débats, des écrits, notamment de la part des philosophes. 
 
2.2 L’idéal de paix d’après les philosophes  
 
 À l’adage de la Rome antique Si vis pacem, para bellum, traduit par « Si tu 
veux la paix, prépare la guerre », le polémologue Bouthoul (1969) ajoute: « Si tu 
veux la paix, connais la guerre. » (p. 11) Mais, Jacques Sémelin (2004), chercheur au 
Centre d’études et de recherches internationales, propose: « Si tu veux la paix, 
construis la paix. » (p. 84) 
 
 À travers l’histoire, l’idéal de paix a été promu par de nombreux philosophes, 
mais de manière parfois controversée. Dans la Grèce antique, le philosophe Héraclite 
a prôné l’harmonie des contraires, mais il a dit que, d’après Guibert-Lassalle et 
Lemaitre (2009), « la guerre est la mère de toutes choses. » (p. 23) Vers le IVe siècle, 
selon Fux (2012), Saint Augustin d’Hippone, philosophe et théologien d’origine 
berbère, considère que la paix est l’unique but recherché par la guerre, « elle est la 
tranquillité de l’ordre, comme une doctrine structurée et complète. » (p. 168) Par 
ailleurs, Saint-Thomas-d’Aquin réfléchit sur la théorie de la guerre et de la révolte 
juste au sens humain. D’après Fromm (1978), Saint-Thomas-d’Aquin considère que 
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consacrer sa vie à la paix et à la connaissance spirituelle, dite la vita contemplativa, 
est l’activité la plus honorable de l’humain. 
 
 À la Renaissance, Érasme, l’un des plus grands écrivains, propose une vision 
cosmopolite de l’humanité en concevant le monde entier comme une patrie pour tous 
d’après David (2006). En affirmant que le seul moyen d’éliminer la guerre est de 
renoncer à toute forme de violence, on pourrait dire qu’il est le premier pacifiste 
européen. Par contre, à cette même période, Miguelez (1997) rapporte que le 
philosophe italien Machiavel déclare que « la paix ne peut être que le résultat d’un 
affrontement de forces, donc l’imposition violente d’un pouvoir. L’art de la lutte 
devient l’art par excellence, une technique fondamentale du pouvoir. » (p. 102) Au 
XVIIe siècle, l’Anglais Thomas Hobbes traite du conflit, comme étant inhérent à la 
nature humaine. Guibert-Lassalle et Lemaitre (2009) écrivent qu’il définit l’état de 
nature comme un état de « la guerre de tous contre tous, par son postulat l’homme est 
un loup pour l’homme. » (p. 33) Hobbes met en doute les capacités de l’être humain à 
vivre en paix et voit l’autorité d’un monarque ou d’un État, comme indispensable à 
l’établissement de la paix et à sa préservation d’après Harris (2004).  
 
 En revanche, en 1713, dans son ouvrage, intitulé Projet pour rendre la paix 
perpétuelle en Europe, l’abbé Charles-Irénée Castel de Saint-Pierre « propose des 
moyens de rendre la paix perpétuelle entre tous les États chrétiens en instaurant sans 
délai une “Union européenne” » (dans Frey, 2012, p. 459), à l’image d’une « Société 
des Nations » avant son temps. Jean-Jacques Rousseau ajoute, dans son Contrat 
social de 1762, l’idée de l’aspect relationnel rappelant que « la guerre n’est pas une 
relation d’homme à homme, mais une relation d’État à État, dans laquelle les ennemis 
ne sont ennemis qu’accidentellement. » (Rousseau, 1826, p. 325) Par ailleurs, en 
1791, dans ces Cinq mémoires sur l’instruction publique, Nicolas de Condorcet, 
philosophe des Lumières, écrit qu’il est possible d’instituer la paix sans recourir à une 
institution supra-nationale (Condorcet, 1994). En effet, en se tournant vers le peuple 
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tout entier et en instruisant les enfants, l’exigence démocratique d’instruction et de 
transmission est atteinte.  
 
 Toutefois, c’est Emmanuel Kant qui développe en 1795, dans son livre Projet 
de paix perpétuelle, la pensée d’une culture et d’une organisation juridique pour une 
paix authentique instituée au plan mondial. Selon Reboul (1971), Kant espère lui 
aussi qu’un jour, une « Société des Nations » puisse être mise en place par les États 
pour une paix universelle. Pour Kant, l’état de guerre est assimilé à un état de nature 
dans lequel l’homme oppose la violence à la violence. Pour que la réalité historique 
des peuples n’entre pas dans cet état de barbarie, il est essentiel d’instituer un idéal 
dans l’esprit de l’homme (Darbellay, 1958). La paix, pour Kant, est un état d’esprit 
dans lequel les relations entre les hommes sont régies par le droit, principe unique de 
la politique et de la justice sociale. Elle implique l’établissement d’un idéal 
républicain unissant les hommes, autour d’une même constitution, et pouvant garantir 
la coexistence des libertés pour tous. Kant insiste non seulement sur la nécessité de 
conditions juridiques permettant la fin de la culture de la guerre, mais aussi sur le 
perfectionnement humain essentiellement moral (Miguelez, 1997). La pensée 
kantienne a eu une grande influence dans le monde pour la promotion de la paix et 
demeure toujours vivante. Selon David (2006), c’est avec Kant que la paix a été 
élevée au rang d’idéal suprême et ainsi, l’éducation à la paix est devenue réellement 
envisageable. Par contre pour Hegel, Philonenko (2003) rapporte que la moralité 
kantienne est immorale. Hegel applique le principe d’individualité à l’État. Le 
fondement de sa philosophe de la guerre repose sur la critique de l’individualisme 
moral qu’il considère comme une pure illusion. « Hegel voit en la guerre le lieu de 
l’authentique moralité et il n’y a pas pour lui de philosophie de la paix. » (p. 78) 
 
 Mais c’est avec Léon Tolstoï, inspiré des ouvrages de Rousseau, qu’une 
vision innovante de la paix prend forme. Il est connu pour son chef d’œuvre littéraire, 
La Guerre et la Paix, paru en 1869. Pour lui, la guerre constitue une accumulation de 
crimes. Écrivain russe, il dénonce la violence de l’État et considère qu’il n’y a qu’un 
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seul moyen en faveur de la paix: s’abstenir soi-même de participer à la violence: « La 
violence engendre la violence, c’est pourquoi la seule méthode pour s’en débarrasser 
est de ne pas en commettre. » (dans Refalo, 1997, p. 45) En 1894, à travers son 
ouvrage Le royaume de Dieu est en vous, Tolstoï pose les bases de l’esprit de la non-
violence. Seul le perfectionnement intérieur permet d’avoir réellement prise sur les 
structures de la société. En effet, Tolstoï (1902) recommande de « ne pas résister au 
mal par la force. » (p. 88) Cette méthode de la non-résistance au mal par la violence, 
Gandhi la nommera « la non-violence » quelques années plus tard. D’ailleurs, ces 
deux hommes ont correspondu et Tolstoï a été pour Gandhi une référence, une source 
d’inspiration (dans Refalo, 1997). Au même siècle, le philosophe américain Henry 
David Thoreau développe, lui aussi, les bases de la non-violence notamment dans son 
essai La Désobéissance civile où il écrit que « la paix est cette lutte contre les 
oppressions et les iniquités, une méthode de combat où le cœur de l’homme bat et se 
bat pour plus de justice, pour plus de liberté, refusant la loi du plus retors. » (dans 
Paquereau, 2006, p. 8) Cet essai aura un grand impact sur Gandhi et Martin Luther 
King.  
 
 Par ailleurs, le philosophe Alain (1934) constate que « ce sont les mêmes 
hommes qui font la guerre et qui aiment la paix » (p. 44), si bien que pour nos 
sociétés, la pensée dominante affirme que la guerre est nécessaire pour établir la paix. 
De même, après la Seconde Guerre mondiale, le sociologue Raymond Aron (1962) 
conçoit la guerre comme une voie vers la paix. Pour lui, la fin justifie les moyens et le 
but de la politique serait de faire régner la paix à tout prix. Au moment où il écrit ce 
livre, la paix de l’après-guerre repose sur l’équilibre atomique et la dissuasion 
nucléaire. C’est encore le cas aujourd’hui. 
 
 Au regard de ces philosophes, l’idéal de paix prédomine et le rôle de l’être 
humain y est souligné. Maintenant, nous allons tenter de comprendre comment, au 
sein des organisations internationales, la paix est discutée et éventuellement 




2.3 L’idéal de paix dans les discours des organisations internationales  
 
 Dans les discours des organisations internationales, le thème de la paix est 
largement abordé. La paix fait l’objet de nombreux débats et de réflexions. Nous 
rapportons ici dans un premier temps les principaux discours des Congrès universels 
et des conférences internationales, puis dans un deuxième temps les différentes 
conceptions et idées de la paix diffusées par l’ONU et l’UNESCO. Cependant, les 
contributions sont tellement nombreuses que nous avons sélectionné celles pouvant 
apporter un regard nouveau, dans le but de bonifier plus particulièrement l’éducation 
à la paix.  
2.3.1 Les Congrès universels et les conférences internationales 
 
 En ce qui concerne les discours sur la paix tenus par des organisations 
internationales, nous avons limité nos recherches aux contributions reliées à la paix 
réalisées depuis la fin du XIXe siècle, période correspondant aux premiers Congrès 
universels et aux premières conférences internationales sur la paix.  
 
 Il est intéressant de relever quand même que le premier Congrès universel de 
la paix a lieu à Londres en 1843. Les thèmes de l’humanitarisme et de l’ordre social 
sont évoqués et la médiation est proposée comme moyen de régler les conflits 
(Grossi, 1994). Le deuxième se déroule sur ces mêmes thématiques en 1848, à 
Bruxelles. Puis, Victor Hugo fait la promotion de l’avènement de la paix en 
inaugurant le troisième Congrès universel de la paix à Paris en 1849. Lors de ce 
congrès, une recommandation est votée pour déraciner les préjugés politiques et les 
haines héréditaires par une meilleure éducation de la jeunesse fondée sur des 
méthodes pratiques. Selon Hugo (1882), « la loi du monde n’est pas et ne peut pas 
être distincte de la loi de Dieu. Or, la loi de Dieu, ce n’est pas la guerre, c’est la 
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paix. » (p. 476) Il ajoute qu’il arrive que « l’idée de la paix universelle surprenne et 
choque presque comme l’apparition de l’impossible et que l’on crie à l’utopie. Quant 
à moi, humble et obscur ouvrier, j’accepte cette résistance des esprits sans qu’elle 
m’étonne ni me décourage. » (Ibid., p. 477) Malgré qu’il dise faire partie de ces 
« doux rêveurs » (Ibid.), il espère que par le biais de l’Éducation nationale, 
l’institution de la paix dans le monde qui se doit de proposer une authentique 
instruction civique, en dehors de toute stratégie politicienne, puisse préparer 
l’expérience vécue de la vertu citoyenne dans l’horizon de l’intérêt collectif.  
 
 De 1889 à 1939, Grossi (2000) dénombre 33 Congrès universels de la paix 
réalisés en Europe. L’élément le plus marquant est la création du Bureau international 
de la paix (BIP) lors du troisième Congrès en 1891. Fondé comme organisation 
internationale pour la paix, le BIP a même été le lauréat du prix Nobel de la paix en 
1910. Il recommande essentiellement le désarmement et les cours internationales de 
justice. Depuis 1961, son nom a été modifié pour devenir le Comité de liaison 
international des organisations de paix. Actuellement, son but est de « servir la cause 
de la paix au travers de la promotion de la coopération internationale et des solutions 
non violentes aux conflits internationaux. » (Devin, 2009, p. 144)  
 
 Par ailleurs, en 1899, se déroule la première conférence de La Haye, appelée 
Conférence internationale de la paix, « adoptant essentiellement la limitation des 
charges militaires qui pèsent sur le monde pour l’accroissement du bien-être matériel 
et moral de l’humanité. » (dans De La Pradelle, 1957, p. 146) Lors de ces premières 
conférences de La Haye, les pacifistes concluent que l’éducation à la paix devrait 
devenir une « véritable discipline » enseignée non seulement dans les écoles, dans les 
universités, mais aussi à chaque être humain en exprimant le souhait. À cette époque, 
on considère qu’avec la promotion de l’éducation à la paix, les apprenants ne 




 En 1914, le Hongrois Kemény, membre de l’Institut international de la paix à 
Monaco, prétend que les fondements d’une éducation à la paix ne peuvent exister 
qu’à travers « un internationalisme culturel », estimant qu’une méconnaissance des 
cultures peut conduire à des conflits. À ses yeux, l’éducation doit être centrée sur 
l’unité psychique et physique de l’être, afin de contribuer à donner une forme 
spirituelle et non matérielle à l’éducation de l’humanité. La finalité de l’éducation à la 
paix est d’être « le point de ralliement commun à tous les hommes, à tous les devoirs, 
à toutes les vertus, lequel doit être le but de toute bonne éducation ». À la veille de la 
Première Guerre mondiale, Kémeny (1914) exhorte les pacifistes à s’unir pour 
orienter l’éducation à la citoyenneté mondiale: « Croyez-moi, sans la conquête de 
l’âme, vous n’aurez ni paix intérieure, ni paix internationale. » (p. 6) Il considère 
qu’il faut mettre en place une éducation à la paix intérieure avant de déboucher sur 
une éducation internationale. Il s’efforce de convaincre l’opinion que, par une 
meilleure coopération et gestion des forces intellectuelles du monde, l’humanité 
deviendra davantage solidaire dans le maintien de la paix. Mais, la Première Guerre 
mondiale est déclenchée en 1914. Ce conflit très meurtrier suscite des oppositions 
entre les nationalistes et les pacifistes, de même que des intérêts divergents parmi les 
grandes puissances. À Paris, en janvier 1919, c’est dans une atmosphère troublée que 
se déroule la conférence pour la paix qui a abouti à la création de la SDN. Et, ce n’est 
qu’à la fin de la Deuxième Guerre mondiale que l’instauration de la sécurité 
collective s’impose de nouveau, à travers différents documents comme la Charte de 
l’Atlantique, les Déclarations des Nations Unies, ainsi qu’avec les conférences de 
Dumbarton Oaks (21 août-7octobre 1944), et celle de San Francisco en 1945 (De 
Senaclens, 1988). Or, un demi-siècle plus tard, l’ONU peut encore donner l’ordre, par 
l’intermédiaire du Conseil de sécurité, de recourir à la force face à une agression. Par 
ailleurs, on légifère aussi sur l’utilisation des armes à feu.  
 
 Incontestablement, le désir de paix apparaît comme un bien universel dans les 
écrits, mais souvent les instruments qui visent la paix ne sont pas à la hauteur des 
attentes pour une paix universelle durable. « Les traités au nombre d’une dizaine, 
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depuis la Première Guerre, ne remplissent pas toujours leur rôle. » (Guibert-Lassalle 
et Lemaitre, 2009, p. 167)  
 
2.3.2 La mobilisation de l’ONU à un monde de paix 
 
 Le 1er juillet 1997, une vingtaine de lauréats du prix Nobel de la paix lancent 
un appel solennel pour la paix à tous les pays membres de l’ONU: « Ensemble, nous 
pouvons bâtir une culture de paix et de non-violence pour l’être humain, qui donnera 
de l’espérance à l’humanité tout entière et surtout aux enfants de notre monde. »5 
L’Assemblée générale de l’ONU répond le 20 novembre 1997 en proclamant l’année 
2000 « Année de la culture de la paix » (ONU, 1997, A/RES/52/15), puis le 10 
novembre 1998 en instituant la période 2001 à 2010 « Décennie internationale de la 
promotion d’une culture de la Non-violence et de la Paix au profit des enfants du 
monde. » (ONU, 1998, A/RES/53/25) De plus, l’ONU sollicite les États membres, les 
ONG, les institutions et groupes religieux à prendre les mesures nécessaires pour que 
la pratique de la non-violence et de la paix soit enseignée en leur sein, à tous les 
niveaux. Ces résolutions sont des signes précurseurs d’un travail favorisant le respect 
de la vie et de la dignité de chaque être humain. À noter que, dans ces deux textes, 
l’expression « culture de la paix » est utilisée pour la première fois et qu’elle y 
demeure un concept essentiel. De même, les mots non-violence et paix sont associés 
pour qualifier la culture de cette Décennie. Ces éléments confirment une volonté 
toujours plus forte d’instaurer la paix dans l’évolution du monde.  
 
                                                 
5 Appel des lauréats du prix du Nobel de la paix. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://education-nvp.org/wp/wp-content/uploads/2012/12/Appel-des-lauréats-du-prix-
 Nobel-de-la-Paix-pour-les-enfants-du-monde.pdf>. Consulté le 2 novembre 2013. 
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2.3.3 Les contributions de l’UNESCO à un monde de paix 
 
 Rappelons-le, c’est à la suite de la Deuxième Guerre mondiale que l’ONU a 
été créée dans le but de maintenir la paix, et cela, au moyen d’accords dans les 
domaines économique, social et politique. Pour répondre à ses objectifs, l’ONU a eu 
besoin d’institutions complémentaires. C’est dans ce cadre que la même année, le 16 
novembre 1945, fut fondée l’UNESCO. Cette nouvelle institution donne un nouvel 
élan au développement de l’éducation à la paix. Aussi, lors de la Conférence de 
Londres en 1945, Monsieur Attlee, premier ministre de la Grande-Bretagne, déclare: 
« Tous nous espérons éduquer nos peuples pour le monde nouveau que nous voulons 
construire. Notre devise doit être: éduquons nos peuples pour que leurs esprits se 
tournent vers la paix. » (dans M’Bow, 1986, p. 2) Cette idée sera reprise dans le 
préambule de l’Acte constitutif de l’UNESCO, en ces termes: « Les guerres prenant 
naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit des hommes que doivent être 
élevées les défenses de la paix. » (1945, 2014, p. 5) 
 
 Dès 1992, le Conseil exécutif de l’UNESCO a requis un programme 
spécifique pour une culture de la paix. Ainsi, le 20 novembre 1997, l’Assemblée 
générale de l’ONU a assigné l’UNESCO pour la mise en œuvre de toutes les 
résolutions concernant la « culture de paix », définie comme l’ensemble:  
 
des valeurs, des attitudes et des comportements qui reflètent et favorisent 
la convivialité et le partage fondés sur les principes de liberté, de justice 
et de démocratie, tous les droits de l’homme, la tolérance et la solidarité, 
qui rejettent la violence et inclinent à prévenir les conflits en s’attaquant à 
leurs causes profondes et à résoudre les problèmes par la voie du dialogue 
et de la négociation et qui garantissent à tous la pleine jouissance de tous 
les droits et les moyens de participer pleinement au processus de 
développement de leur société. (ONU, 1997, A/RES/52/13)  
 
 Ajoutons qu’en 1986, l’UNESCO a mandaté 20 scientifiques venus du monde 
entier à Séville pour étudier le phénomène de la violence et notamment pour se 
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positionner par rapport à l’usage de théories qui légitiment la violence ou la guerre. 
Ce comité de chercheurs en conclut que la violence n’est pas génétiquement 
programmée dans la nature humaine et qu’elle n’est inscrite ni dans ses gènes, ni dans 
son héritage évolutif, ni même dans sa physiologie neuronale. De ce fait, le manifeste 
de Séville énonce que: « Tout comme “les guerres commencent dans l’esprit des 
hommes”, la paix également trouve son origine dans nos esprits. » (UNESCO, 1989, 
p. 2) De plus, le manifeste de Séville précise que nous n’avons pas hérité du besoin 
de faire la guerre et que les humains n’ont pas un « cerveau violent ». La violence 
humaine n’est pas une loi de la nature. Alors le 16 novembre 1989, la Conférence 
générale de l’UNESCO, lors de sa 25e session, déclare que « la même espèce qui a 
inventé la guerre est également capable d’inventer la paix. La responsabilité en 
incombe à chacun de nous. » (Ibid., p. 3) Si bien que, il faut mettre en œuvre les 
défenses de la paix dans l’esprit des êtres humains et remplacer la culture de la 
violence par une culture de paix.  
 
 Selon l’UNESCO, l’humain doit prendre conscience de son potentiel de paix 
et le développer. L’individu possède en effet toutes les capacités pour être le premier 
acteur à renoncer à la guerre et à choisir la paix.  
 
2.3.4 Les discours les plus pertinents de l’ONU et de l’UNESCO à un monde de paix 
 
 Pour terminer cette section, il est essentiel de noter que les déclarations et les 
plans d’action rédigés par l’ONU et l’UNESCO servent de référence pour la 
communauté internationale. Vu leur nombre important, nous rapportons ici les plus 
pertinents: 
 
-  la Recommandation sur l’éducation pour la compréhension, la 
 coopération et la paix internationales et l’éducation relative aux droits 
 de l’homme et aux libertés fondamentales (Paris, 1974)  
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-  le Plan d’action mondial pour l’éducation aux droits de l’homme et à la 
 démocratie (Montréal, 1993)  
- la Déclaration et le Programme d’action de la Conférence mondiale sur 
 les droits de l’homme (Vienne, 1993)  
-  la Déclaration et le Cadre d’action intégré concernant l’éducation pour 
 la paix, les droits de l’homme et la démocratie (Paris, 1995) 
-  et le Plan d’action en vue de la Décennie des Nations Unies pour 
 l’éducation dans le domaine des droits de l’homme (1995-2004).6 
 
 Les discours sur l’éducation à la paix sont beaucoup plus nombreux que leurs 
réalisations et leurs applications concrètes, quelle que soit la population visée. Ce 
constat provient d’une enquête effectuée dans 22 pays (Bjerstedt, 1994) et confirmé 
par d’autres chercheurs (Bar-Tal et Rosen, 2009; Harris, 2002). 
 
 Pourtant, il nous semble intéressant de rapporter certains propos très éloquents 
en faveur d’un monde de paix, et ce, d’une manière chronologique.  
 
 En 1989, lors du premier Congrès international sur la paix de l’UNESCO à 
Yamoussoukro, en Côte d’Ivoire, le préambule de la Déclaration s’énonce comme 
suit:  
 
La paix est essentiellement le respect de la vie. La paix est le bien le plus 
précieux de l’humanité. La paix est plus que la fin des conflits armés. La 
paix est un comportement. La paix est une adhésion profonde de l’être 
humain aux principes de liberté, de justice, d’égalité et de solidarité entre 
tous les êtres humains. La paix est aussi une association harmonieuse 
entre l’humanité et l’environnement. Aujourd’hui, à l’aube de XXIe 
siècle, la paix est à notre portée.7 
 
                                                 
6 Éducation pour une culture de la paix. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www.unesco.org/education/ecp/publicat/maqu_fre.pdf>. Consulté le 25 novembre 
 2013. 
7 Déclaration de Yamoussoukro sur la paix dans l’esprit des hommes. Document téléaccessible 
 à l’adresse <http://www.unesco.org/cpp/fr/declarations/yamoussoukro1.htm>. Consulté le 28 
 novembre 2013. 
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 C’est ainsi que la vision de la paix, attribuée à un comportement, a été adoptée 
par l’UNESCO. Aussi, nous remarquons que le thème retenu pour ce Congrès est: 
« La paix dans l’esprit des hommes. »  
 
 David Adams (2000), responsable du « Programme culture de paix » à 
l’UNESCO, réaffirme que la paix ne peut pas être tenue pour acquise et insiste sur la 
place de chacun pour le changement vers un monde de paix:  
 
La transformation de la société d’une culture de guerre vers une culture 
de paix est peut-être plus radicale et de plus grande portée qu’aucun 
changement précédent dans l’histoire humaine. Chaque aspect des 
relations sociales, ayant été façonné depuis des millénaires par la culture 
de guerre dominante, est concerné par ce changement, depuis les relations 
entre les nations à celles entre les hommes et les femmes. Chacun, depuis 
les centres de pouvoirs jusqu’aux villages les plus reculés, peut être 
engagé et transformé dans le processus. (p. 7) 
 
 À ce propos, l’écrivain et philosophe, Régis Debray (2003) présente des 
mesures pragmatiques pour revitaliser l’ONU afin qu’elle remplisse au mieux sa 
mission de paix. Ainsi, dans son article Vive l’ONU libre!, il propose que 
« l’humanité, telle qu’elle devrait être, verrait incontestablement Mère Teresa 
présider la Commission de droits de l’homme à Genève. » (p. 15)  
 
 Plus récemment, en 2012, lors de la Journée internationale de la paix, Irina 
Bokova, directrice générale de l’UNESCO, déclare que: 
 
Le message de l’UNESCO est clair. La paix ne peut être décrétée au 
moyen de traités; elle doit être nourrie en s’appuyant sur la dignité, les 
droits et les capacités de chaque homme et de chaque femme. Il s’agit 
d’une manière d’être, d’un mode d’interaction avec autrui, d’une manière 
de vivre sur cette planète [...]. Nous devons nous adapter à un 
environnement nouveau. Les racines de la violence se situent moins 




 Cette allocution fait allusion à l’éducation morale de chaque individu. 
Aussi, l’éducation à la paix doit être en lien avec la vie de l’humain dans le 
quotidien. De plus, toujours en 2012, Vuk Jeremić, président de la 67e session 
de l’Assemblée générale de l’ONU, ouvre la séance avec ces paroles:  
 
La paix doit être comprise et pratiquée par les individus comme un 
élément du tissu de la vie quotidienne. Elle ne peut se réduire à une série 
de politiques ou d’initiatives, aussi nobles soient-elles. Bien que la paix 
constitue une aspiration fondamentale des êtres humains, le 
développement d’une conscience véritablement mondiale, fondée sur le 
rejet de la violence et la résolution pacifique des conflits, reste nécessaire. 
[...] C’est pourquoi apprendre à connaitre la culture des autres est une 
condition préalable au dialogue sur la paix. (UNESCO, 2013. p. 25) 
 
 Ce message ajoute l’élément de la conscience de la paix. L’éveil de celle-ci, 
dans la vie de l’humain, nous apparaît essentiel pour accéder aux valeurs intrinsèques 
de la paix.  
 
 Par ailleurs, en 2014, lors du 25e anniversaire du Congrès international sur la 
paix dans l’esprit des hommes à Yamoussoukro, le thème est élargi et s’énonce en ces 
termes: « La paix dans l’esprit des hommes et des femmes. » À cette occasion, 
Mme Bokova encourage la compréhension des crises et des violences du monde, mais 
surtout, elle ajoute: « Nous devons y répondre avec audace, avec une vision de la paix 
au sens large, qui va bien au-delà de la fin des combats, et touche au cœur de 
l’humain. »8 
 
 L’analyse de ces discours de l’UNESCO met en relief l’importance de la paix 
dans le monde. Nous constatons que les plans et les déclarations pour un monde de 
paix mettent essentiellement l’emphase sur l’éducation. Dans les allocutions des 
dernières décennies, la paix, attribuée à un comportement, est liée au développement 
                                                 
8 Site du 25ème anniversaire du Congrès international sur la paix à Yamoussoukro. Site 
 téléaccessible à l’adresse <http://www.unesco.org/new/fr/africa/priority-africa/culture-of-
 peace-in-africa/yamoussoukro/> Consulté le 28 novembre 2013. 
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de l’humain en tant qu’acteur de paix, au quotidien. Un tel processus d’éducation à la 
paix est vu comme le fondement d’une conscience mondiale pacifique.  
 
3. L’ÉDUCATION À LA PAIX 
 
 Même si la paix a d’abord été structurée par les états belligérants vainqueurs, 
les chercheurs de l’Université de Paix (2004) de Namur considèrent que la 
construction de la paix constitue un des défis majeurs pour l’humanité en ce début du 
XXIe siècle. En ce sens, le psychologue Bernard Paquereau (2006) énonce que « la 
paix de demain se prépare par l’éducation à la paix d’aujourd’hui. » (p. 120) Pour 
comprendre les orientations possibles de l’éducation à la paix, nous allons examiner 
d’abord les conceptions de l’éducation à la paix à travers le temps, selon les grands 
pédagogues, puis les points de vue des psychologues humanistes et ensuite selon les 
orientations de l’UNESCO. Enfin, nous exposons les différentes branches de 
l’éducation à la paix.  
 
3.1 Les conceptions de l’éducation à la paix selon les grands pédagogues  
 
 Dès la Renaissance, des humanistes ont été porteurs des prémisses de 
l’éducation à la paix. C’est ainsi qu’au XVe siècle, alors qu’il est tout à fait utopique 
de croire à la paix, le rêve de construire un monde pacifique naît en Europe, sous la 
plume d’auteurs tels que Rabelais et Montaigne. L’homme se trouve au centre des 
préoccupations de ces humanistes. Ils souhaitent former, par l’éducation et dans le 
respect de l’être, un homme nouveau capable de se forger un jugement en tenant 
compte des diverses opinions et croyances (dans La Borderie, 2001). Dans sa thèse, 
Gicali (2012) remarque d’ailleurs que pour Rabelais et Montaigne, «  la formation 
citoyenne (les mœurs) est aussi importante que la formation scientifique. » (p. 57) 
Soulignons que la position de Montaigne était qu’il valait mieux une tête bien faite 
qu’une tête bien pleine. Dès cette époque, les humanistes proposent que l’instruction 
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en faveur de la paix soit basée sur la dignité humaine, le respect mutuel et la 
tolérance. 
 
 Au XVIIe siècle, Comenius était animé d’une vision progressiste, utopique et 
révolutionnaire, se situant à l’opposé de la pensée de son temps: « Tous ses efforts 
visent à l’amélioration de la situation humaine - par le biais de la formation 
pansophique - et à la restauration de l’état de paix. » (dans Mutuale et Weigand, 
2011, p. 47) Pédagogue tchèque, il est le premier à soutenir l’éducation à la paix en 
s’appuyant sur le modèle de Jésus. Il passera beaucoup de temps auprès des plus 
pauvres en Europe, fuyant les violences de la guerre. À la fin de sa vie, il publie le 
texte Angelis Pacis qui exhorte la chrétienté à promouvoir la paix et l’amour dans le 
monde (dans Aspeslagh, 1986; dans Château, 1956). Pour Comenius, selon Mutuale 
et Weigand (2011), « si tous les hommes recevaient un enseignement aussi 
approfondi que possible de la totalité, ils seraient véritablement sages, et le monde 
serait plein d’ordre, de lumière et de paix. » (p. 52) Fondateur de la pédagogie 
moderne et reconnu à ce titre pour avoir influencé la pédagogie des trois derniers 
siècles, Comenius prône une éducation globale et émet l’idée avant-gardiste d’un 
Conseil pour la paix mondiale à l’image d’une « Société des Nations » ou des 
« Nations Unies ». 
 
 De même, Rousseau (1826), l’un des grands auteurs du Siècle des Lumières, 
considère l’éducation au sens large en incluant tout ce qui influence le parcours de 
l’être, ainsi que sa socialisation. Pour lui, l’être humain est bon à la naissance, mais 
c’est la société qui le corrompt. Rousseau propose alors une éducation qui vise le 
développement de l’esprit critique et une remise en cause de ce qu’est la société. Il a 
pour souci l’amélioration du genre humain et cherche à éviter de faire violence à la 
nature humaine.  
 
 Rabelais, Montaigne, Comenius et Rousseau, pour ne citer que ceux-là, ont 
été des précurseurs d’idées pour une éducation à la paix. En leur temps, ils posaient 
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déjà les prémisses d’une éducation globale, d’une éducation au savoir vivre-ensemble 
et d’une éducation citoyenne. Ils demeurent des références jusqu’à nos jours.  
 
 Par ailleurs, au début du XXe siècle, le pédagogue américain John Dewey 
réaffirme la pensée kantienne. Il pense que la paix est l’expression d’une volonté du 
peuple et pas seulement celle d’un état. Il a foi en l’homme et il est convaincu du rôle 
essentiel joué par l’éducation dans une société démocratique. C’est pourquoi, afin 
d’humaniser le monde, Dewey propose de centrer la pédagogie davantage sur 
l’individu qui apprend que sur les savoirs à transmettre. Il instaure alors une 
pédagogie qui vise le développement de l’être humain en profondeur. L’expérience 
constitue « le concept opératoire de l’éducation nouvelle; c’est une prise de 
conscience dans un climat qui veut être expérimental d’un certain événement interne 
ou externe. » (Dewey, 1947, p. 21) Par conséquent, une transformation en spirale 
s’opère et non une destruction de l’être. L’éducation doit permettre à l’élève de se 
découvrir, de mieux comprendre son milieu social afin de s’épanouir tout en vivant 
avec les autres. Il s’agit d’une pratique pédagogique où individu et société se trouvent 
toujours en interaction. La finalité à terme est d’instaurer une éducation à la liberté, 
formatrice du jugement afin d’accroître l’autonomie de l’élève en tant que citoyen 
(Dewey, 1931). Les conceptions éducatives de Dewey ont ainsi été une base pour 
l’élaboration des programmes de résolution de conflits et de la communication non 
violente (CNV) qui font partie des stratégies d’éducation à la paix.  
 
 À la même époque, la médecin et pédagogue Maria Montessori d’origine 
italienne pose que, pour changer la société humaine, l’individu doit s’interroger sur 
son passé afin de développer en lui-même ses valeurs humaines potentielles. Elle 
précise que, si dans le champ de l’éducation, la paix « devenait une discipline à part 
entière, elle serait la plus noble de toutes, car la vie même de l’humanité en dépend. 
L’enjeu est peut-être même le destin de notre civilisation » (dans Montessori, 2004, 
p. 36). De plus, Montessori constate que, malgré les progrès technologiques, l’homme 
ne parvient pas à mobiliser et à maîtriser son énergie intérieure afin de construire un 
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monde de paix. Pour cette pédagogue de renommée internationale, la paix forme une 
unité dans une diversité de différents fragments interagissant en un tout. D’ailleurs, 
en 1932, lors d’une conférence à Bruxelles, Montessori s’exprime en ces termes: 
« Les hommes politiques ont la responsabilité d’éviter les conflits; par contre, établir 
la paix durable est du ressort des éducateurs. Construire la paix doit reposer sur des 
fondations engendrées par un effet issu d’un effort collectif et universel » 
(Montessori, 2001, p. 89). Puis, lors d’un séjour en Inde, pendant la Seconde Guerre 
mondiale, sa théorie se trouve influencée par la philosophie de Gandhi. Houssaye 
(2005) rapporte qu’elle dira: « C’est l’humanité entière qui doit être convoquée, 
l’éducation à la paix ne saurait se réduire uniquement à un enseignement qui serait 
donné dans les écoles. » (p. 12) 
 
 Au début du XXe siècle, Alexander Sutherland Neill met en place une 
situation éducative qui constitue elle aussi un changement radical: l’éducation basée 
sur les intérêts de l’enfant. Il fonde l’école de Summerhill en Écosse en 1921, espace 
de parole et de vie, où les besoins et les droits des individus sont pris en compte. 
Certes, Neill a fait l’objet de nombreuses critiques, mais son but était de donner la 
possibilité à l’humain « d’expérimenter une société de sollicitude qui passe par 
l’exercice de sa liberté ouverte et respectueuse de l’autre dans le respect des règles 
choisies collégialement. » (dans Mutuale et Weigand, 2011, p. 252) Il est à souligner 
que cette expérience s’est déroulée à une période marquée par les guerres.  
 
 Même si l’éducation à la paix n’est pas nommée par Célestin et Élise Freinet 
(1994), leur pédagogie vise l’objectif de réduire la violence et de résoudre les conflits 
par l’apprentissage de la démocratie, du respect de soi-même et d’autrui. Leurs 
techniques et leurs outils pédagogiques permettent le développement de la créativité. 
Mais surtout les Freinet veulent former des individus conscients de leur valeur et qui 
luttent contre toute injustice sociale. Pédagogues de la coopération, ils mettent aussi 




 Par ailleurs, le psychologue suisse Piaget a considérablement enrichi 
l’éducation à la paix. En effet, après avoir lu les écrits de Comenius, il développe une 
foi intense en la paix. Puis, avec le soutien du Bureau International de l’Éducation, 
Piaget (1934) propose une éducation internationale en ces termes: « La véritable 
éducation à la paix doit consister, non pas en un simple enseignement des idées 
pacifistes, mais une adaptation de l’esprit tout entier aux relations internationales. » 
(p. 19) D’après Piaget, l’éducation coopérative rend possible la formation de la 
moralité librement acceptée, car la coopération réduit et libère l’homme de son 
égocentrisme intellectuel et moral, et lui permet d’œuvrer pour la collectivité et pour 
la paix. Ainsi, « tout enseignement objectif des relations internationales prépare les 
individus à se libérer de l’illusion égocentrique [...] et à acquérir cette attitude de 
réciprocité qui est le principe de la collaboration pacifique. » (Ibid., p. 21) Pour 
Piaget, l’éducation à la paix est possible, mais elle suppose la prise en compte de la 
psychologie de l’être humain.  
 
 Dewey, Montessori, Neill, Freinet et Piaget sont des éducateurs dont les 
orientations et les pratiques servent de piliers aux conceptions de l’éducation à la paix 
et plus particulièrement en milieu scolaire. Plusieurs de leurs théories et pratiques 
d’éducation à la paix sont devenues des fondements dans le domaine (Gicali, 2012).  
 
 D’autres éducateurs ont élaboré une conception d’éducation à la paix selon 
une approche spirituelle. Nous retiendrons deux penseurs et pédagogues qui ont 
marqué les sociétés: l’Autrichien-hongrois Rudolf Steiner et l’Indien Jiddu 
Krishnamurti. Commençons par Steiner, qui développe une philosophie axée sur la 
gnose christique et élabore un système éducatif anthroposophique. Considérant l’être 
humain dans sa globalité, il fait reposer l’éducation sur une conception de l’individu, 
composé d’un corps, d’une âme et d’un esprit afin de répondre à ses besoins 
physiques, psychiques, spirituels et l’amenant à se réaliser pacifiquement (Steiner, 
2006). De son côté, Krishnamurti préconise une éducation permettant l’exploration 
des savoirs, des pensées et des comportements. Pour lui, le développement de la 
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conscience individuelle doit conduire à un changement sociétal (Krishnamurti, 2012) 
et il insiste sur la nécessité de la connaissance de soi et sur la construction de l’être 
non violent, afin de contrer la culture de violence (dans Jahanbegloo, 1999).  
 
 Le principe de la non-violence comme élément constitutif de l’éducation à la 
paix a été formellement introduit par Gandhi (Harris, 2004). D’origine indienne, 
Gandhi (2010) définit l’éducation au plan individuel selon quatre vertus: le respect, 
l’acceptation de l’autre, l’empathie et la compréhension; et au niveau sociétal, selon 
quatre fondements: la vérité, l’amour, la confiance et le don de soi. Dans sa vie 
quotidienne, Gandhi a incarné ces grands principes reliés à la non-violence, ce qui fait 
de lui un modèle et un des bâtisseurs de l’éducation à la paix. De même, à la suite de 
sa rencontre avec Gandhi, Lanza del Vasto, philosophe et pédagogue italien, fonde les 
communautés de l’Arche. Il s’agit de communautés de vie basées sur la non-violence 
où chacun peut approfondir sa propre quête de la paix dans le respect des autres. Il 
qualifie la personne non violente du titre de « chercheur de vérité », celui qui vise le 
développement de sa conscience (Lanza del Vasto, 1971).  
 
 La philosophe Hannah Arendt se réfère aux principes de la non-violence (dans 
Jahanbegloo, 1999). D’origine allemande, elle caractérise la condition humaine selon 
trois dimensions: le travail, l’œuvre et l’action et conçoit une orientation du vivre-
ensemble, susceptible de remplacer les rapports dominants-dominés entre les 
hommes, par des rapports de dialogue, d’échange et d’amitié. Pour elle, « nous 
humanisons ce qui se passe dans le monde en nous en parlant, et, dans ce parler, nous 
apprenons à être humain. » (Arendt, 1974, p. 35) Pour ce faire, elle propose d’établir 
un rapport de réciprocité entre les individus fondé sur le respect et la dignité de 
l’autre.  
 
 Le Brésilien Paulo Freire a expérimenté et écrit sur la pédagogie des opprimés 
ou la pédagogie de libération. Il préconise une pédagogie active du développement 
intégral de la personne qui inclut aussi bien l’intellect que l’affectif. Selon Ferrer 
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(1997), la pédagogie de Freire cherche à humaniser l’être humain « dans la mesure où 
il est capable de comprendre le monde, de l’objectiver pour le transformer et pour se 
transformer. » (p. 29) En effet, Freire (1980) suggère une éducation à la paix fondée 
sur une conception éthique et politique du vivre-ensemble comme un moyen non 
violent pour combattre toute forme d’oppression.  
 
 Rappelons que l’après-Première Guerre mondiale amène une prise de 
conscience globale de la nécessité d’établir la paix et d’éviter la guerre (Bayada et 
Boubault, 2004; Montessori, 2001); et la période de l’entre-deux-guerres voit 
l’émergence du concept d’éducation à la paix, les grands pédagogues ont tous tenu un 
discours qui intègrent l’éducation à la paix pour le développement intégral de la 
personne. Au XXe siècle, les orientations d’éducation à la paix ont évolué. Elles 
mobilisent la recherche et ont donné naissance à des nouvelles pédagogies 
(Aspeslagh, 1986; Hermon, 1997).  
 
3.2 Les conceptions de l’éducation à la paix selon les psychologues humanistes  
 
 L’apport du courant de la psychologie humaniste du XXe siècle est 
considérable en éducation à la paix (Peters, 2004). S’opposant au béhaviorisme, les 
psychologues humanistes soutiennent que la conscience, la subjectivité, les valeurs et 
la liberté sont au centre de ce qui constitue la personne humaine. Aujourd’hui encore, 
ils cherchent à amener l’individu à prendre conscience de lui-même et des effets de 
ses conduites sur autrui. 
 
 Un des pionniers de cette démarche est le psychologue américain Carl Rogers. 
Selon Rogers (2005), pour arriver à la paix, il faut avoir développé des apprentissages 
visant l’actualisation de grandes orientations telles que le don de soi, l’éveil de la 
conscience, la spiritualité et la tolérance. La recherche du savoir est appréhendée 
comme un processus ayant pour but de faciliter le progrès et l’apprentissage. Rogers 
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rapporte aussi que les attitudes positives telles que la valorisation, l’acceptation et la 
confiance entre le professeur et l’élève rendent possible cet apprentissage. Il 
considère que la paix est l’aboutissement d’un travail profond de construction de 
l’individu par lui-même afin de devenir le plus conscient possible. Son approche 
centrée sur la personne privilégie les valeurs telles que l’empathie, la congruence, les 
qualités d’être qu’il assimile à l’éducation à la paix. Chez Rogers, la dimension 
humaine est renforcée et son concept de la non-directivité joue un rôle important dans 
la compréhension et la résolution de conflits interpersonnels. C’est dans ce sens qu’il 
parle d’éducation à la paix pour un développement intégral de la personne.  
 
 Le psychologue américain Abraham Maslow (2004) a construit un modèle de 
développement de la personne sous forme de pyramide de besoins. Il pose que 
l’éducation à la paix englobe l’ensemble des besoins, car l’homme n’atteint le plein 
développement de son psychisme que s’il a satisfait ses besoins sur tous les plans. 
Maslow dégage cinq niveaux de besoins: les besoins physiologiques, les besoins de 
sécurité, les besoins d’amour, les besoins d’estime et le besoin d’accomplissement de 
soi. Selon ce célèbre humaniste, le besoin d’accomplissement renvoie au désir de se 
réaliser soi-même à travers un engagement, une œuvre. Le professeur Pierre Demers 
(2011) considère ainsi que cette action consciente, qui rapproche la personne de 
l’essentiel de sa vie, fait de l’être humain, le fondement même de l’éducation à la 
paix. 
 
 Dans la continuité des travaux de la psychologie humaniste, Thomas Gordon 
(2012), reprend notamment les analyses des besoins de Maslow pour mettre en place 
une approche de communication respectueuse des besoins de chacun. La méthode 
Gordon appelée « message-je » conçoit la résolution de conflits « sans perdant » avec 
comme principe, l’écoute active. Cette conceptualisation de la résolution de conflits 
« gagnant-gagnant » s’adresse à un large public, pour une meilleure communication 




 De même, Marshall B. Rosenberg (2003), élève de Rogers, a développé le 
processus de la CNV. Cette méthode se compose de règles de communication 
respectueuse de soi et de l’autre afin d’accroitre la qualité de la relation entre les 
individus et le respect des différences mutuelles. Connue aussi sous le nom de 
Communication Bienveillante, elle permet de transformer les conflits éventuels en 
dialogues pondérés. Ce principe de résolution pacifique de conflits s’adresse au grand 
public. Ainsi, le langage de paix appelé « langage du cœur » par Rosenberg (2009) 
permet de participer à la construction d’une société meilleure.  
 
 Les travaux des psychologues humanistes sur l’actualisation de la personne les 
ont conduits au cœur de l’éducation à la paix: la paix se construit par des personnes 
capables de paix intérieure et de participer à la création d’un monde de paix. 
 
3.3 Les conceptions de l’éducation à la paix promues par l’UNESCO  
 
 La création de l’UNESCO repose sur l’idée de promouvoir la paix au moyen 
de l’éducation. Selon le Norvégien Haavelsrud (1996), la conception idéaliste, 
promue dans la Charte de l’UNESCO, suggère que si la paix est inscrite dans l’esprit 
de l’être humain, seule l’éducation a cette capacité d’apporter un changement à 
l’humanité, par le refus de la violence et la construction d’une société de paix. De 
plus, Sémelin (2004) considère que le préambule de l’UNESCO « donne une forte 
légitimité au projet d’une éducation à la paix. Celle-ci partage certains traits 
communs avec l’éducation à la citoyenneté, par exemple, pour favoriser le 
développement de l’esprit de responsabilité et de solidarité. » (p. 85) 
 
 Même si nous avons rapporté la définition de la culture de la paix à la section 
2.3.3, nous abordons ici la déclaration et le programme d’action pour une culture de 
la paix d’après les résolutions de 1998 adoptées par l’Assemblée générale de l’ONU 
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en 1999. Nous relevons tout d’abord les deux premiers articles qui définissent la 
culture de la paix en ces termes:  
 
Article premier 
La culture de la paix peut être définie comme l’ensemble des valeurs, des 
attitudes, des traditions, des comportements et des modes de vie fondés 
sur: 
a) Le respect de la vie, le rejet de la violence et la promotion et la pratique 
 de la non-violence par l’éducation, le dialogue et la coopération; 
b) Le respect des principes de la souveraineté, de l’intégrité territoriale et 
 de l’indépendance politique des États et de la non-intervention dans les 
 questions qui relèvent essentiellement de la juridiction nationale de 
 tout État, quel qu’il soit, conformément à la Charte des Nations Unies 
 et au droit international; 
c) Le respect de tous les droits de l’homme et de toutes les libertés 
 fondamentales et leur promotion; 
d) L’engagement de régler pacifiquement les conflits; 
e) Les efforts déployés pour répondre aux besoins des générations 
 actuelles et futures en matière de développement et d’environnement; 
f) Le respect et la promotion du droit au développement; 
g) Le respect et la promotion de l’égalité des droits et des chances pour 
 les femmes et les hommes; 
h) Le respect et la promotion du droit de chacun à la liberté d’expression, 
 d’opinion et d’information; 
i) L’adhésion aux principes de liberté, de justice, de démocratie, de 
 tolérance, de solidarité, de coopération, du pluralisme, de la diversité 
 culturelle, du dialogue et de la compréhension à tous les niveaux de la 
 société et entre les nations; et encouragés par un environnement 
 national et international favorisant la paix. 
Article 2 
L’épanouissement d’une culture de la paix repose sur la transformation 
des valeurs, des attitudes, des comportements et des modes de vie de 
nature à favoriser la paix entre les individus, les groupes et les nations. 
(ONU, 1999, A/RES/53/243) 
 
 Ces deux premiers articles proposent des orientations novatrices pour 
l’avènement d’un monde de paix. Nous remarquons l’accent mis sur la diversité 
culturelle et les droits de l’homme dans le but d’assurer le vivre-ensemble de 
l’humanité. C’est la première fois que le développement durable, les droits de 
l’homme, l’égalité entre les sexes, le processus démocratique, la citoyenneté, la 
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tolérance, la solidarité, la libre circulation de l’information et des connaissances, et la 
sécurité humaine sont pris en compte dans une seule et unique résolution (Durand, 
2008). Comme depuis les années 1990, la nature des guerres, des conflits et des 
violences s’est métamorphosée (David, 2006), on assiste à un changement 
épistémologique dans la recherche de l’éducation à la paix. De ce fait, de nouvelles 
expressions comme « culture de la paix » (2000), « dialogue entre les civilisations » 
(2001), « dialogue interculturel et interreligieux » (2007) et, tout dernièrement, 
« rapprochement des cultures » (2010), sont employées. De plus, du fait que le souci 
de la sécurité collective évolue vers la sécurité individuelle, la notion de culture de la 
paix tend maintenant vers une culture de prévention des conflits pour instaurer une 
paix juste et durable.  
 
 Puis, toujours dans le programme d’action pour une culture de la paix 
approuvé en 1999, nous rapportons les huit domaines d’actions principaux:  
 
1.  Renforcer une culture de la paix par l’éducation à la paix;  
2.  Promouvoir le développement économique et social durable;  
3.  Promouvoir le respect de tous les droits de l’homme;  
4.  Assurer l’égalité entre les femmes et les hommes;  
5.  Favoriser la participation démocratique;  
6.  Faire progresser la compréhension, la tolérance et la solidarité;  
7.  Soutenir la communication participative et la libre circulation de 
 l’information et des connaissances;  
8.  Promouvoir la paix et la sécurité internationales (ONU, 1999, 
 A/RES/53/243). 
 
 Ces domaines d’action s’adressent à un large public, et ce, aussi bien pour des 
systèmes d’éducation formels, non formels que pour des institutions ou des 
individus, dans le but de sensibiliser le maximum de personnes. D’ailleurs, pour Kofi 
Annan, secrétaire général de l’ONU de 1997 à 2006 et prix Nobel de la paix en 2001, 
la culture de la paix vise à implanter une communauté mondiale juste et pacifique en 
ce début du XXIe siècle (Sciora et Stevenson, 2009). Cependant, malgré la décennie 
2001 à 2010, instituée comme « Décennie internationale de la promotion d’une 
culture de la Non-violence et de la Paix au profit des enfants du monde » (ONU, 
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1998, A/RES/53/25), la violence continue à se produire et à se reproduire 
matériellement et symboliquement dans de nombreux endroits à travers le monde.  
 
 De nous jours, l’UNESCO (2013) exerce un leadership « intellectuel » auprès 
de l’ONU. Son rôle est d’identifier des outils et d’élaborer des innovations afin de 
construire une paix durable pour l’humanité, tout en tenant compte des particularités 
et des diversités des différents peuples. Ainsi, pour « faire de la paix au quotidien une 
réalité concrète pour tous » l’UNESCO (2013) énonce ses objectifs principaux en ces 
termes:  
 
-  Repenser les bénéfices de la diversité culturelle du point de vue de 
 l’échange constant entre les cultures; 
-  Promouvoir l’idée d’apprendre à vivre ensemble et le difficile art de 
 l’unité dans la diversité dans la perspective d’une convivialité durable; 
-  Améliorer la compréhension au niveau mondial et défaire les idées 
 toutes faites en mettant l’accent sur l’avenir en tant qu’aspiration 
 humaniste et en établissant, par exemple, des lignes directrices en vue 
 d’un programme mondial d’enseignement portant sur des valeurs 
 communes. (p. 12)  
 
 L’UNESCO œuvre à l’élaboration d’une approche intégrale pour une culture 
de la paix fondée sur des méthodes éducatives participatives. La prévention, la 
médiation, la réconciliation, le dialogue, l’échange interculturel, la tolérance, le 
respect et la compréhension mutuelle en sont les thèmes essentiels.  
 
 Par ailleurs, en 2007, avec le soutien de l’UNESCO, le sociologue Edgar 
Morin (2000) propose un socle commun obligatoire de connaissances, inspiré par des 
valeurs communes à toute l’humanité, au début de tout cycle universitaire. Ce tronc 
commun de savoirs, destiné dans un premier temps aux étudiants, pourrait s’élargir à 
l’ensemble de tous les hommes afin d’accroitre le développement de la paix dans le 
monde. C’est pourquoi Morin (2000) remet à nouveau l’éducation à la paix sur le 
métier, pour tenter de répondre aux problèmes de violence et d’intolérance. Il suggère 
une éducation à la paix dont l’objectif principal est l’examen et l’étude de la 
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complexité humaine. Il faut que chacun, où qu’il soit, prenne connaissance et 
conscience à la fois, de son identité personnelle complexe et de son identité commune 
avec tous les autres humains. Ainsi, Morin conçoit une éducation sans frontières, ni 
entre les disciplines, ni entre les cultures. Elle ouvre sur la connaissance de la 
condition commune à tous les humains, sur la prise de conscience de la riche et 
nécessaire diversité des individus, des peuples, des cultures et sur notre enracinement 
comme citoyens de la terre. Serres (2012) l’identifie à un humanisme universel pour 
contribuer à créer une mondialisation pacifique. 
 
 La présentation de ces différentes conceptions de l’éducation à la paix 
promues par l’UNESCO permet d’identifier un changement de paradigme. En effet, 
les événements guerriers du XXe siècle et du début du XXIe siècle ont engendré une 
transformation dans la conception de l’éducation à la paix. Si à l’époque de la SDN, 
les solutions pour le maintien de la paix reposaient essentiellement sur les États, 
dorénavant, l’UNESCO met l’individu au centre des préoccupations de la paix. C’est 
pourquoi l’UNESCO suggère la promotion d’une culture de paix pour établir la paix 
tant localement que globalement. De ce fait, nous assistons à une rupture avec le 
passé, dans le sens où l’État n’est plus sur le devant de la scène. De plus, les 
conceptions actuelles de l’éducation à la paix proposées par l’UNESCO rejoignent les 
points de vue des grands pédagogues, des philosophes humanistes. Avec l’idée de la 
culture de la paix, l’UNESCO met l’emphase sur le développement de la personne en 
tant qu’artisan de paix.  
 
3.4 Les différentes branches de l’éducation à la paix  
 
 Notre recherche nous amène à nous interroger sur les différentes branches de 
l’éducation à la paix. Nous retenons de l’étude de Harris (2004) sa présentation des 
branches de l’éducation à la paix qui englobent les éléments essentiels des 
conceptions de l’éducation à la paix. Ainsi, selon Harris (Ibid.), il existe cinq 
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branches de l’éducation à la paix: l’éducation internationale, l’éducation aux droits de 
l’homme, l’éducation au développement, l’éducation environnementale et 
l’enseignement de la résolution de conflits.  
 
 L’éducation internationale est un domaine diversifié où on cherche à 
sensibiliser l’apprenante et l’apprenant aux relations internationales et aux problèmes 
de la planète, en particulier les problèmes politiques et économiques, afin de 
développer une citoyenneté compatissante. De son côté, Reardon (1988) propose une 
éducation à la citoyenneté mondiale qui a pour but de « fournir le développement 
d’une conscience planétaire authentique [par chacun] qui nous permettra de 
fonctionner en tant que citoyen du monde et de transformer la condition humaine en 
changeant les structures sociales et les modes de pensée qui l’ont créée. » (p. 10) 
Ainsi, l’éducation internationale vise la connaissance d’autrui, des différentes 
cultures, de la mondialisation et de la compréhension des systèmes étatiques. De plus, 
elle cherche à susciter des prises de conscience des différentes formes de violence à 
travers le monde afin d’envisager des solutions pour les contrer.  
 
 L’éducation aux droits de l’homme enseigne la reconnaissance des mêmes 
droits et de l’égale dignité pour tous les êtres humains. Prost et Winter (2011) 
rapportent que pour René Cassin, principal rédacteur de la Déclaration universelle des 
droits de l’homme de 1948, éduquer aux droits de l’homme constitue l’une des 
missions importantes de l’école. D’après Duckworth, Allen et Williams (2012), cet 
aspect de l’éducation à la paix recherche à développer des dimensions relatives au 
multiculturel dans le but d’apprendre l’acceptation et l’intégration d’autrui ou des 
diverses identités dans les groupes. La perspective multiculturelle est de réduire les 
stéréotypes et les hostilités entre les groupes afin que toutes les cultures puissent 
s’épanouir dans la dignité. Par ailleurs, Bajaj (2008) considère que l’éducation aux 
droits de l’homme fait la promotion de la paix positive et, selon Salomon (2004), 
permet de changer le regard hostile sur l’autre afin d’arriver à une compréhension de 




 L’éducation au développement est au service de la construction d’une paix 
positive sans violences physiques et structurelles exempte de toute forme d’injustice 
(Galtung, 1990). Le Brésilien Paulo Freire (1980) a notamment contribué à 
l’éducation au développement en mettant en place des stratégies éducatives où la 
personne prend conscience des causes de l’oppression, de la violence physique, de la 
pauvreté, de la répression et de l’aliénation. La finalité de cette approche est de 
construire des collectivités pacifiques. Associée à l’éducation à la citoyenneté, elle 
favorise le développement d’une citoyenneté active et démocratique dans le contexte 
social et politique.  
 
 L’éducation environnementale permet de promouvoir la paix par la 
préservation du milieu de vie. En premier lieu, on peut noter que cette conception de 
la paix est fondée sur l’écologie. Toutefois, Naoufal (2009) ajoute que « cette 
éducation relative à l’environnement peut contribuer à l’apprentissage du vivre-
ensemble dans un environnement partagé, notamment à travers des projets collectifs 
et concrets de résolution de problèmes et d’écodéveloppement. » (p. 186) Cette 
éducation environnementale œuvre pour l’instauration d’un rapport humain serein à 
autrui et au milieu de vie. Elle cherche à embellir le milieu environnant, tout en 
développant l’estime de soi et le dialogue entre les communautés, pour créer une 
dynamique de paix.  
 
 L’enseignement de la résolution de conflits s’est imposé comme un moyen 
pour soutenir l’éducation à la paix. Il est basé sur la compréhension des conflits pour 
pouvoir les résoudre au moyen d’une communication axée sur le dialogue et 
empreinte de valeurs de paix. Le dialogue doit permettre la réconciliation, la 
négociation ou la médiation (David, 2006) qui, par l’intermédiaire d’un tiers, fait 
émerger un point de vue commun et aide ainsi à trouver une solution au conflit ou à 
rapprocher les groupes (Bayada et Boubault, 2004). De plus, pour Paillé (1989), un 
aspect très intéressant de la résolution de conflits est qu’elle incite l’individu à 
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« centrer son attention sur le concept de paix plutôt que de perpétuer l’habitude 
mentale de centration sur la dichotomie guerre-paix. » (p. 277) D’après Rogers 
(2005), l’enseignement de la résolution de conflits permet de résoudre les conflits 
interpersonnels d’une manière positive et englobe la prévention des conflits par une 
meilleure compréhension de l’autre. Il est aussi à noter que cet enseignement vise à 
enrayer la reproduction de la violence et à établir les bases d’un climat social 
pacifique. Les personnes, les communautés ou les États apprennent à résoudre eux-
mêmes leurs différends par des moyens pacifiques (Bar-Tal et Rosen, 2009). Pour 
Mellon et Sémelin (1994), toute éducation à la paix devrait constituer une éducation à 
la gestion des conflits.  
 
 Ces cinq branches de l’éducation à la paix: l’éducation internationale, 
l’éducation aux droits de l’homme, l’éducation au développement, l’éducation 
environnementale et l’enseignement de la résolution de conflits structurent les sujets 
principaux des différentes conceptions de l’éducation à la paix. De plus, Harris 
(2004) précise que ces branches peuvent se compléter et elles ne sont pas 
mutuellement exclusives. Maintenant, après avoir posé le contexte de notre recherche, 
nous pouvons définir le problème de recherche.  
 
4. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
 Avant de poser le problème de recherche, une synthèse des propos tenus 
jusqu’à maintenant s’impose. De notre problématique, il se dégage qu’au XXe siècle, 
la promotion de la paix est opérée en deux phases. Dans la première, deux 
organisations internationales pour la paix, la SDN et l’ONU, ont été créées en réponse 
aux deux guerres mondiales. Dans la deuxième phase, en l’absence de guerres 
mondiales proprement dites, mais avec la présence des conflits intra-étatiques et de 
violences de toutes natures, on assiste à un grand développement de la notion de 
droits, de traités et de discours en faveur de la paix, ainsi que de recherches pour 




 La notion de paix au XXe siècle, comme l’écrit De Senaclens (1988), a été liée 
à la sécurité interétatique collective avec la SDN, tandis que le concept de sécurité 
humaine a été avancé avec l’ONU. David (2006) soutient aussi qu’au début des 
années 1900, la notion de sécurité collective prévalait et qu’après les années 1950, 
celle de sécurité individuelle a émergé. De même, un changement a été opéré dans la 
stratégie pour atteindre à la paix. Dans la première moitié du XXe siècle, on utilise 
des moyens belliqueux pour contrer la guerre. Puis, à partir de 1945, avec la 
déclaration de l’UNESCO, la notion de guerre passe au second plan et l’établissement 
de la paix est envisagé en priorité. Encore aujourd’hui, les institutions se réfèrent à la 
Déclaration des droits de l’homme de 1948 pour actualiser l’enseignement de la paix.  
 
 Par ailleurs, il est à noter que, dans le passé, seul le processus de paix négative 
était envisagé, ce qui se traduisait essentiellement par un traité négocié et signé entre 
États pour maintenir la paix. Les résultats bien souvent n’ont été qu’à court terme. De 
nos jours, c’est plutôt le processus de paix positive qui prime. Il suppose des 
changements d’attitudes et de comportements chez l’humain dans le but d’atteindre à 
une paix à long terme, qui soit durable. Cette notion de paix durable constitue une 
nouvelle orientation, au sens où les actions individuelles sont plus ciblées que les 
actions des États. Dès 1962, le fondateur de l’association mondiale École instrument 
de paix (ÉIP), Jacques Mühlethaler confirme d’ailleurs cette évolution en disant: « La 
paix doit obtenir l’approbation et le soutien de tous les hommes de bonne volonté, 
indépendamment de leur confession, de leurs doctrines, de la couleur de leurs 
cheveux ou de leur peau. » (1962, p. 12)  
 
 Cependant, il faut attendre la fin du XXe siècle pour que l’UNESCO fasse la 
promotion de la culture de la paix, à la demande d’une vingtaine de lauréats du prix 
Nobel de la paix. Là encore, nous pouvons rappeler que la SDN et l’ONU ont été 
créées par des États représentés par des chefs de gouvernements, alors que l’année 
2000 « Année de la culture de la paix » et que la période 2001 à 2010 déclarée 
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« Décennie internationale de la promotion d’une culture de la Non-violence et de la 
Paix au profit des enfants du monde » (ONU, 1998, A/RES/53/25) proviennent 
d’initiatives portées par des individus, en l’occurrence des lauréats du prix Nobel de 
la paix. On remarque ainsi que les innovations et les décisions en faveur de la paix 
passent d’un discours de l’État à celui des individus. À la fin du XXe siècle, certains 
auteurs, comme Bayada et Boubault (2004), Harris (1999), Paquereau (2006) et 
Reardon (2003), considèrent qu’avec la notion de culture de la paix, une nouvelle 
page de l’histoire de l’humanité commence à s’écrire. Selon Grossi (2000), on est 
arrivé à: « un temps somme toute, où l’enfant devenu homme se réconcilie avec soi-
même et avec son environnement en luttant contre les racines de la violence et de 
l’agressivité qu’il porte en lui. » (p. 25) La culture de paix suppose une éducation à la 
paix de tous les êtres humains.  
 
 Au regard de cette analyse, l’éducation à la paix devient une composante de 
l’éducation fondamentale de chaque être humain car, en ce début du XXIe siècle, la 
paix est représentée comme portée et vécue par chacun dans une culture de paix. 
Puisque la paix repose sur les individus, l’éducation à la paix doit interpeller chaque 
individu afin qu’il découvre en lui-même le potentiel de participer avec tout un 
chacun à faire advenir un monde de paix. Cette conception contemporaine de 
l’éducation à la paix vise le développement d’un idéal de paix partagé. Elle engage 
chacun en tant que citoyen à participer et à s’intégrer à une culture de paix pour 
construire un monde pacifique dont il est responsable. Que chaque personne devienne 
porteuse de paix, à long terme cela devrait avoir des répercussions sur la culture et la 
société. C’est pourquoi, nous considérons qu’éduquer à la paix, c’est amener les 
personnes à s’élever au rang d’artisans de paix, peu importe l’âge, la classe sociale, la 
culture ou la société.  
 
 À cette étape de notre étude, le problème de recherche se pose sous forme 
d’un questionnement. Premièrement: Quelles sont les différentes stratégies 
d’éducation à la paix formelles, informelles et non formelles mises en place à travers 
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le monde? Et deuxièmement: À partir de cet inventaire des stratégies d’éducation à la 
paix, quelles sont celles qui participent le plus à l’objectif de construire un artisan de 
paix en chaque individu, peu importe son âge, sa classe sociale, sa culture et sa 
société?  
 
 Dans le chapitre qui suit, nous répondons à ce questionnement de recherche, 




 DEUXIÈME CHAPITRE  
LA RECENSION DES ÉCRITS  
 
 Pour pouvoir répondre au problème de recherche, une recension des écrits a 
été réalisée. Ainsi, le deuxième chapitre de notre thèse qui porte sur la recension des 
écrits a été organisé en trois sections. La première section porte sur les orientations de 
l’éducation à la paix. D’une part, nous rapportons quelques programmes d’études en 
milieu scolaire et extrascolaire ainsi que des approches d’éducation à la paix promues 
par les ONG. D’autre part, nous relatons les stratégies d’éducation à la paix, le bilan à 
mi-parcours et les orientations de l’UNESCO en lien avec la Décennie de la paix 
(2001-2010). La deuxième section examine des études évaluatives sur l’éducation à la 
paix, en l’occurrence l’évaluation de programmes axés sur la promotion des conduites 
pacifiques et de résolution de conflits en milieu scolaire et parascolaire. Cette 
recension des écrits nous permet d’énoncer le problème spécifique et la question 
générale de recherche dans la troisième section. 
 
1. LES ORIENTATIONS DE L’ÉDUCATION À LA PAIX  
 
 Des chercheurs tels que Harris et Morrison (2013), Salomon et Nevo (2002) 
notent un manque de rigueur scientifique à propos du concept de l’éducation à la paix. 
Selon Bajaj (2008), l’éducation à la paix est une expression souvent employée pour 
regrouper des programmes, des stratégies, des méthodes, des initiatives très variés, si 
bien que les chercheurs ont parfois des points de vue très différents. L’éducation à la 
paix constituant un vaste champ interdisciplinaire, Danesh (2008) considère cependant 
que la société devrait accepter les objectifs et les principes de l’éducation à la paix afin 
de légitimer sa mise en œuvre dans le système éducatif. Cette légitimation rendrait 
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obligatoire l’éducation à la paix. C’est pourquoi nous avons voulu vérifier si 
l’éducation à la paix est clairement énoncée dans les programmes d’études en 
particulier au primaire et au secondaire. Car, comme le rapportent Bar-Tal et Rosen 
(2009), le milieu scolaire possède un grand potentiel de socialisation et semble réunir 
toutes les conditions pour planter les germes de la paix afin de bâtir une société 
pacifique.  
 
1.1 L’intégration de l’éducation à la paix dans quelques programmes d’études 
au primaire et au secondaire 
 
 Après avoir parcouru la documentation sur les programmes d’études, nous 
constatons d’une part que peu de programmes d’éducation à la paix sont mis en place 
par les ministères de l’Éducation et d’autre part que l’éducation à la paix est souvent 
assimilée à l’éducation citoyenne, à l’éducation civique ou à l’éducation morale. Pour 
illustrer ces propos, nous présentons la situation au Québec et en Europe, puis plus 
particulièrement en France.  
 
 Dans son rapport annuel sur l’état et les besoins de l’éducation pour l’année 
1997-1998, le Conseil supérieur de l’éducation du Québec évoque une « nouvelle 
citoyenneté » non seulement comme « la capacité de “vivre-ensemble” dans une 
société démocratique, pluraliste, ouverte sur le monde, mais aussi la capacité de 
“construire ensemble” une société juste et équitable. » (1998, p. 93) Cela se manifeste 
dans les programmes à partir de 2000, d’une part, par l’enseignement moral dont les 
objectifs sont l’étude des relations humaines et des différentes valeurs culturelles, 
l’apprentissage du dialogue moral et le développement des valeurs humanistes et 
démocratiques à travers la réalisation de projets par les élèves. D’autre part, 
l’éducation à la citoyenneté est aussi associée à la géographie et à l’histoire à partir de 
2000 poursuivant la finalité d’ouverture aux autres cultures par l’apprentissage de la 
différence et la nécessité d’une éducation au respect et à la tolérance. Ces objectifs 
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sont similaires avec ceux de l’éducation à la paix. En 2008, le ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport abolit l’enseignement confessionnel et moral et met 
en place un programme unique d’éthique et de culture religieuse. Ce programme vise 
l’acquisition d’apprentissages essentiels à la paix sociale comme « l’appréciation de 
la culture et des origines du Québec, l’ouverture aux autres, la tolérance et le sens de 
la coopération. » (Gouvernement du Québec, 2005, p. 9) Ces apprentissages 
respectent « la liberté de conscience et de religion et favorisent le vivre-ensemble. » 
(Ibid., p. 5) Enfin, pour lutter contre l’intimidation et la violence à l’école1, le 
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport a mis en place le « Plan d’action pour 
prévenir et traiter la violence à l’école 2008-2011 » accompagné du « Plan 
d’intervention québécois sur les gangs de rue 2007-2010 » et du « Plan d’action 
gouvernemental de lutte contre l’homophobie 2011-2016. » Ces Plans d’action ont 
pour but de créer un milieu scolaire sain et sécuritaire où les valeurs de respect, de 
partage et d’ouverture à l’autre sont appliquées au quotidien. Ils s’adressent à la fois 
aux commissions scolaires, aux écoles, aux parents et aux différents partenaires du 
réseau afin de sensibiliser l’ensemble de la communauté à une démarche globale vers 
la paix. Le Ministère souhaite non seulement que le milieu scolaire puisse anticiper 
ou comprendre les différentes formes de violence, mais aussi intervenir d’une 
manière efficace.  
 
 De plus, en 2012, l’Assemblée nationale du Québec a adopté la loi 56 visant à 
prévenir et à combattre l’intimidation et la violence scolaire. Cette loi fait partie de la 
stratégie gouvernementale de mobilisation de la société québécoise dans la lutte 
contre l’intimidation et la violence à l’école. Cette stratégie a un slogan: 
« L’intimidation, c’est fini. Moi, j’agis » et elle s’articule en quatre actions: mobiliser, 
communiquer, légiférer et agir. La mobilisation est rappelée spécialement le 2 octobre 
de chaque année, avec la « Journée internationale de la non-violence. » (ONU, 2007, 
                                                 
1 Plans d’actions pour prévenir et traiter la violence. Documents téléaccessibles à l’adresse 
 <http://www.mels.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/intimidation-et-violence-a-lecole/plan-
 daction/>. Consulté le 30 novembre 2013. 
82 
 
A/RES/61/271) La communication, menée essentiellement par un microsite Web, 
encourage les jeunes à ne pas rester muets face à la violence et à devenir des héros 
ordinaires. La loi met l’emphase sur les devoirs et la responsabilité de tous les acteurs 
scolaires ainsi que de ses partenaires. Quant à l’action, elle est associée aux activités 
de civisme, aux notions de cybercitoyenneté pour une meilleure utilisation des 
nouvelles technologies, en ciblant un public large tout comme des organismes de la 
santé ou de la police. 
 
 De son côté, le Conseil de l’Europe considère que l’éducation à la paix 
s’inscrit dans la logique de l’éducation à la citoyenneté démocratique et de 
l’éducation aux droits de l’homme. C’est pourquoi la Charte du Conseil de l’Europe 
sur l’éducation (2010) ne traite pas explicitement de l’éducation à la paix. Par contre, 
elle définit clairement l’éducation à la citoyenneté démocratique et l’éducation aux 
droits de l’homme. Les objectifs essentiels de cette Charte sont la promotion de la 
cohésion sociale et du dialogue interculturel par l’acquisition de connaissances, 
d’aptitudes personnelles et sociales permettant de réduire les conflits et ainsi 
« d’encourager le dialogue et de promouvoir la non-violence pour la résolution des 
problèmes et des conflits. » (p. 10) La Charte spécifie également que tous les États 
membres devraient promouvoir des stratégies éducatives visant à régler les 
désaccords de manière non violente et à combattre toutes les formes de violence 
comme l’intimidation et le harcèlement. 
 
 En France, une campagne nationale visant l’introduction officielle de 
l’éducation à la paix à tous les niveaux du système éducatif a commencé en 2002. 
Dans Le socle commun de connaissances, de compétences et de culture2 des écoles et 
des collèges mis en place en 2006 et révisé en 2010, deux domaines font référence à 
des notions d’éducation à la paix. D’une part, le domaine des compétences sociales et 
                                                 
2 Ministère de l’Éducation nationale. Décret n° 2006-830 du 11 juillet 2006 relatif au socle 
 commun de connaissances et de compétences. Document téléaccessible à l’adresse 
 <https://www.legifrance.gouv.fr/jo_pdf.do?id=JORFTEXT000000818367>. Consulté le 20 
 février 2014. 
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civiques et notamment l’item « avoir un comportement responsable » vise la maitrise 
des comportements nécessaires à la vie en société, comme savoir communiquer et 
travailler en équipe ou avoir la volonté de résoudre pacifiquement les conflits. 
D’autre part, le domaine de l’autonomie et de l’initiative propose que l’élève 
devienne un acteur pacifique de son parcours et qu’il s’intègre dans un réseau 
relationnel en toute responsabilité. Dans le même temps, un programme d’éducation à 
la non-violence et à la paix a été élaboré et présenté au gouvernement par la 
Coordination française pour la Décennie (2006) regroupant des chercheurs en 
sciences de l’éducation et des formateurs à la médiation scolaire et à la gestion des 
conflits. L’objectif de ce programme est de développer cinq compétences spécifiques, 
à savoir: les compétences centrées sur soi, les compétences centrées sur l’autre, les 
compétences centrées sur le groupe, les compétences centrées sur l’organisation 
sociale et les compétences centrées sur le monde.  
 
 Après plusieurs années de négociations entre les partenaires de l’éducation et 
le ministère de l’Éducation nationale, la réforme de 20083 aboutit à la mise en place 
de l’instruction civique et morale à l’école primaire et de l’éducation civique associée 
à l’enseignement de l’histoire-géographie au collège. Dans ces disciplines, les 
attitudes de respect de soi et des autres, de responsabilité et de solidarité sont mises 
en évidence. Puis, en 2013, des formations à la prévention et à la résolution non 
violente de conflits sont inscrites dans les programmes des Écoles supérieures du 
professorat et de l’éducation4. En 2014, en référence au programme d’éducation à la 
non-violence et à la paix de la Coordination française pour la Décennie (2006), le 
Conseil supérieur des programmes (CSP) projette d’intégrer la formation de la 
                                                 
3 Ministère de l’Éducation nationale. Arrêté du 15 juillet 2008 fixant le programme 
 d’enseignement d’histoire-géographie-éducation civique. Document téléaccessible à l’adresse 
 <https://www.legifrance.gouv.fr/jo_pdf.do?id=JORFTEXT000019284555>. Consulté le 26 
 février 2014. 
4 Ministère de l’Éducation nationale. Arrêté du 1er juillet 2013 relatif au référentiel des 
 compétences professionnelles des métiers du professorat et de l’éducation. Document 
 téléaccessible à l’adresse 
 <https://www.legifrance.gouv.fr/jo_pdf.do?id=JORFTEXT000027721614>. Consulté le 24 
 février 2014. 
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personne dans les programmes des écoles et des collèges. Dans cette même 
orientation, le CSP a présenté un projet d’Enseignement moral et civique pour les 
écoles et les collèges au début de 2015. De plus, la mission ministérielle de 
prévention et de lutte contre les violences en milieu scolaire a lancé une campagne 
nommée Agir contre le harcèlement à l’école5 auprès des élèves, des parents et des 
professionnels de l’éducation. Ce projet met à disposition un centre de ressources 
avec des outils pédagogiques pour mener des séances de prévention.  
 
 Il est intéressant de relever que ces programmes d’étude ont été mis en place 
pendant la décennie 2001-2010 proclamée « Décennie internationale de la promotion 
d’une culture de la Non-violence et de la Paix au profit des enfants du monde. » 
(ONU, 1998, A/RES/53/25) Dans cette rétrospective succincte, nous constatons que 
ces programmes d’études en rapport avec l’éducation à la paix mettent l’accent sur la 
prévention et la lutte contre la violence, particulièrement le harcèlement et 
l’intimidation. Dans leur article sur le sujet, Harris et Morrison (2013) confirment que 
cette orientation de l’éducation à la paix poursuit l’objectif principal d’éradiquer la 
violence dans le milieu scolaire. Bowen et Desbiens (2004) rapportent également que 
la lutte contre la violence est devenue prioritaire. En ce sens, l’éducation à la paix 
tend surtout à amener les jeunes à comprendre et à gérer les conflits. Ainsi, nos 
recherches nous ont menée à étudier les programmes de prévention et de lutte contre 
la violence, en milieu scolaire. 
 
1.2 Quelques programmes de lutte contre la violence à l’école 
 
 Selon Boutin et Forget (2010), la plupart des dispositifs de prévention et de 
lutte contre la violence ont été élaborés à partir de programmes américains tels que I 
                                                 
5 Agir contre le harcèlement à l’école. Document téléaccessible à l’adresse 
 <http://www.education.gouv.fr/cid86060/agir-contre-le-harcelement-a-l-ecole.html>. 
 Consulté le 10 novembre 2015. 
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Can Problem Solve fondé sur plus de 30 ans de recherche sur la prévention des 
comportements antisociaux chez les enfants de 4 à 12 ans et le programme Promoting 
Alternative Thinking Strategies. Vu le nombre important de dispositifs, nous 
exposons les outils les plus courants et les plus souvent cités dans les études sur 
l’éducation à la paix.  
 
 On peut noter que, lors de la deuxième conférence mondiale sur la violence à 
l'école, le professeur Pierre Potvin (2003) rapporte les principaux outils de soutien à 
l’intervention au niveau de la violence en milieu scolaire. Il présente d’abord le 
programme Groupe communautaire contre la violence intitulé GCC la violence! 
regroupant 22 ateliers sous forme de guides ressources. Ces guides ont été réalisés par 
une équipe multidisciplinaire et sont liés aux cours d’enseignement moral et religieux 
au Québec. Chaque guide traite une problématique sociale et propose un atelier 
réalisable en classe. Ensuite, Potvin cite le programme Vivre sans violence… 
maintenant moi j’y pense qui a pour but d’apprendre à l’élève à gérer ses pensées, ses 
comportements pour un apprentissage à la résolution de conflits. Par ailleurs, selon 
Bowen et Desbiens (2004), le programme Prévention de la violence en milieu 
scolaire permet à l’élève de prendre conscience de son potentiel pour diminuer la 
violence en lui et autour de lui. Dans le répertoire Agir à l’école contre la violence et 
le sexisme, parmi les programmes de prévention destinés à l’ensemble de la 
communauté scolaire québécoise, Boutin et Forget (2010) en relèvent trois très 
intéressants: Contes sur moi, Fluppy et Sac à dos. Ces programmes font la promotion 
des conduites pacifiques et de la compétence sociale pour résoudre les problèmes 
scolaires et sociaux.  
 
 Notre analyse a retenu particulièrement les programmes alliant la prévention 
et l’intervention qualifiés de multimodaux dans le sens où ils s’adressent aux élèves, 
aux enseignants, aux services sociaux, aux parents et à toute la communauté. Par 
exemple, toujours selon Boutin et Forget (2010), le programme Pratiquons ensemble 
nos compétences est largement répandu. Dans une démarche de collaboration entre 
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l’école, la famille et les services sociaux, ce programme vise à développer des 
habiletés sociales chez les adolescents. De même, le programme Vers le Pacifique 
(VLP) comporte la formation des enseignants, des enfants et des parents. L’objectif 
principal est l’utilisation de la médiation comme mode de résolution de conflits. Le 
fondement de ce programme est issu de la psychologie humaniste dans le but de 
développer des attitudes d’écoute, d’empathie, de collaboration pour former des 
médiateurs. D’après la Coordination pour l’éducation à la non-violence et à la paix de 
France sous la direction de Vincent Roussel (2011), ce programme reste sans doute le 
plus connu parmi tous les dispositifs au niveau international, avec le programme Les 
Ambassadeurs et Ambassadrices de la paix qui permet aux jeunes du primaire d’être 
formés à l’éducation à la paix par des jeunes du secondaire. Les enfants sont amenés 
à prendre conscience des manifestations de la violence dans leur milieu et à mettre en 
œuvre des stratégies de résolution pacifique de conflits. Un guide de formation aux 
comportements pacifiques a été réalisé. 
 
 Suite à l’analyse de ces différents programmes de prévention et de lutte contre 
la violence en milieu scolaire, nous constatons que ces dispositifs visent 
essentiellement le comportementalisme. De ce fait, les programmes proposent une 
modélisation des comportements sociaux avec une priorité sur les bonnes conduites, 
sans réflexion pertinente sur les origines et les causes réelles de la violence. Nous 
notons que le but de ces outils de prévention de la violence est principalement la 
résolution pacifique de conflits. Aussi, nous relevons que la connaissance de soi et 
l’empathie sont peu prises en compte. C’est pourquoi, après cette recherche sur la 
place de l’éducation à la paix dans les programmes d’études et sur divers programmes 
implantés dans les milieux scolaires, nous examinerons les stratégies que l’UNESCO 
a proposées dans le cadre de la Décennie de la paix (2001-2010), ainsi que les 




1.3 L’UNESCO et la Décennie de la paix: stratégies, bilan et orientations 
 
 Nous rappelons qu’en 1998, l’ONU a proclamé la période 2001 à 2010 
« Décennie internationale de la promotion d’une culture de la Non-violence et de la 
Paix au profit des enfants du monde. » (ONU, 1998, A/RES/53/25) Pour présenter les 
orientations de l’éducation à la paix de l’UNESCO, nous rapportons en premier lieu, 
les stratégies d’éducation à la paix mises en place au début de la Décennie de la paix; 
en second lieu, le bilan à mi-parcours de la Décennie de la paix; et en troisième lieu, 
les orientations d’éducation à la paix après la Décennie de la paix.  
 
1.3.1 Les stratégies d’éducation à la paix au début de la Décennie de la paix 
 
 En 2002, l’UNESCO a diffusé un recueil de bonnes pratiques de résolution de 
conflits en milieu scolaire et au sein de la communauté. Ces stratégies d’éducation à 
la paix sont qualifiées de « bonnes pratiques », car, d’une part, elles sont innovatrices 
et, d’autre part, elles apportent des solutions durables aux problèmes sociaux de 
violence entre les groupes ou lors de conflits interpersonnels. « Ces modèles 
construisent un pont entre les solutions empiriques, la recherche et les politiques 
éducatives. » (Ibid., p. 7) Les données de ces pratiques ont été recueillies auprès de 
chercheurs universitaires, enseignants, éducateurs de rues, leaders d’associations, 
formateurs et animateurs en Afrique, en Amérique latine, en Amérique du Nord, en 
Asie et en Europe. Nous exposons quelques exemples pertinents de par leurs 
spécificités et leurs contextes différents.  
 
 Tout d’abord, Apprenons à vivre-ensemble a été conçu par Michelle Jacquet-
Montreuil et Catherine Rouhier (2000) et publié par l’École de la Paix de Grenoble. 
Ce matériel s’adresse aux enseignantes et enseignants et aux élèves du primaire. Il 
soutient l’analyse des comportements afin de développer des valeurs pouvant 
améliorer la qualité des relations humaines. Dans le même sens, le manuel 
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pédagogique d’Alfred Bour (1998) Oser la non-violence permet aux élèves 
d’apprendre à résoudre leurs conflits et à élaborer des règles communes. Par ce 
manuel, la non-violence est apprise dans l’expression orale, dans les actions contre 
les injustices et dans la réflexion politique. Nous notons que ces deux démarches 
privilégient la prévention et le traitement de la violence en vue d’établir un milieu 
scolaire sans violence.  
 
 Le deuxième type d’exemple Utiliser la force des groupes de pairs pour 
prévenir les comportements brutaux est un programme qui permet d’identifier les 
mécanismes psychologiques individuels et collectifs liés à la violence dans les écoles. 
Souvent, la brutalité a lieu en présence et avec les autres, c’est pourquoi l’attitude de 
ce groupe de pairs est l’objet de ce programme. Son auteure, Christina Salmivalli 
(2001), propose quatre étapes: la discussion, la réflexion, l’auto-évaluation et les jeux 
de rôles. Les enseignants volontaires suivent une formation d’un an avant d’implanter 
cette démarche dans leurs classes et l’accent est mis sur l’identification des 
mécanismes collectifs dans la maltraitance.  
 
 Le troisième exemple est le Programme pédagogique pour le nouveau 
millénaire axé sur les valeurs humanistes. Il s’adresse aux enfants et aux jeunes des 
rues et propose une remise en question de leurs comportements, leurs habitudes et des 
attitudes à adopter face à la discrimination, aux droits et aux devoirs. D’après 
l’UNESCO (2002), ce programme a impulsé le projet Nous sommes tous des enfants 
pour favoriser la solidarité et la coopération entre les enfants et les éducateurs. De 
même, le projet Rejeter la violence s’est concrétisé par une maison ouverte aux 
enfants de la rue au Brésil. Il s’agit d’un lieu où l’on tente de remplacer les actes 
violents de toute nature par des actes pacifiques. Ainsi, on vise que la drogue ou les 
jets de pierres ne fassent plus partie de la vie des enfants de cette maison. Nous 
retenons que le changement de regard sur les faits est une priorité de l’éducation. 
Soulignons que, dans ces projets, la paix est considérée d’un point de vue positif et 
holistique; elle englobe à la fois le social, la nature et l’esprit de l’individu pour qu’il 
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améliore ses capacités d’estime de soi, de communication et développe la coopération 
et la socialisation.  
 
 Ces bonnes pratiques d’éducation à la paix (UNESCO, 2002) sont 
principalement basées sur l’enseignement de la résolution de conflits tout en incluant 
une approche d’éducation aux droits de l’homme et au développement de la personne 
avec comme outils principaux, la médiation et la communication non violente. Nous 
constatons donc que ces pratiques répondent partiellement au programme d’action 
pour une culture de la paix élaboré en 1998.  
 
1.3.2 Le bilan à mi-parcours de la Décennie de la paix 
 
 Avec la collaboration du Bureau de la Décennie de la Fondation Culture de 
Paix, Adams (2006) a rédigé un rapport mondial de mi-parcours sur la culture de la 
paix. Ce rapport rassemble des informations de plus 700 organisations de 100 pays 
différents et permet de conclure que la culture de la paix progresse. D’importantes 
initiatives de stratégies d’éducation à la paix ont été réalisées. Le sport et les arts 
comme le chant, les danses folkloriques sont de plus en plus inclus dans l’éducation à 
la paix (ONU, 2007, A/62/97). La nécessité de développer et cultiver une paix 
intérieure est observée. En revanche, la première résistance à la culture de paix reste 
les guerres interminables. Par ailleurs, « les principaux obstacles sont les 
gouvernements et les conservateurs religieux qui persistent dans leur acharnement 
idéologique à revendiquer ce qu’ils considèrent comme un droit divin sur certaines 
terres et sur des lieux religieux. » (Adams et Bureau de la Décennie de la Fondation 
Culture de Paix, 2006, p. 12) Le rapport révèle que l’éducation à la paix occupe peu 
de temps dans les écoles ou les universités « obsédées par des examens absurdes et ne 
consacrent pas assez de temps aux questions sociales, au dialogue et au débat, à 
visiter et à recevoir des visiteurs d’autres cultures. » (Ibid., p. 19) Aussi, les médias 
sont considérés comme des freins en raison de leur l’absence quasi-totale dans la 
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transmission d’informations sur la culture de la paix. Les titres des actualités font 
souvent référence aux guerres et aux violences de toutes sortes. Par l’importance 
donnée à la guerre contre le terrorisme, la peur s’infiltre dans les esprits des hommes 
et les détourne de la paix. Les organisations constatent l’influence négative des jeux 
vidéo de violence. L’insuffisance dans la coordination et l’échange d’informations 
entre les différents acteurs de la paix est soulignée. Le manque d’exemples positifs en 
faveur de la paix est également relevé. D’un point de vue financier, l’absence de 
soutien économique est largement évoquée pour mettre en œuvre des stratégies 
d’éducation à la paix. De même, les ressources humaines sont insuffisantes. En 
somme, le constat du bilan de mi-parcours est qu’il reste beaucoup de travail à faire. 
 
1.3.3 Les orientations d’éducation à la paix après la Décennie de la paix  
 
 Après la Décennie de la paix, l’UNESCO a proposé de nouvelles orientations 
pour pallier ces obstacles. En 2013, l’UNESCO ouvre son programme d’action pour 
une culture de la paix et de la non-violence par une citation de Gandhi: « Il n’y a pas 
de chemin vers la paix, la paix est le chemin. » (p. 2) Elle rappelle aussi la phrase 
d’ouverture de son Acte constitutif de 1945: « Les guerres prenant naissance dans 
l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit des hommes que doivent être élevées les 
défenses de la paix. » (Ibid., p. 3) Ces mots restent toujours d’actualité. 
 
 L’UNESCO (2013) réaffirme l’importance d’éduquer à la dignité de chaque 
homme, afin d’instaurer une paix au quotidien. Elle souligne très spécifiquement que 
« la paix devrait être de plus en plus considérée comme la pierre angulaire de la vie 
quotidienne de tous les individus à la fois en termes de prévention et de 
réconciliation. » (p. 8) Son programme se définit comme la voie vers la paix au 
quotidien en tant que projet social actif. Les stratégies devraient « être adaptées aux 
besoins d’une ère de transformation sociale qui requiert des formes d’articulation 
nouvelles entre diversité culturelle et valeurs universelles. » (Ibid.) À travers le 
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monde, parmi 48 propositions de projets pour une culture de paix sur le terrain, 
l’UNESCO en a retenu 17 regroupées en cinq catégories thématiques stratégiques, à 
savoir: 
 
i.  Renforcer la paix et la non-violence au moyen de l’éducation 
 formelle et non formelle afin de permettre l’acquisition de 
 compétences interculturelles comme l’empathie, la solidarité 
 spontanée et l’hospitalité reflétant la diversité des sociétés 
 contemporaines dans un dialogue actif, honnête et durable; 
ii.   Promouvoir la cohésion sociale et l’inclusion, la participation  
  pluraliste et démocratique et les droits de l’homme; 
iii.  Mettre les médias et les TIC au service de la promotion de la paix, la 
 non-violence, la tolérance et le dialogue interculturel; 
iv.  Promouvoir le patrimoine et la créativité contemporaine comme 
  outils de résilience pour le développement de relations harmonieuses 
  au moyen du dialogue; 
v.  Renforcer le rôle de l’éducation, des sciences, de la culture, de la 
 communication et de l’information et leur aptitude à créer des 
 sociétés du savoir inclusives et durables dans toutes les régions du 
 monde. (UNESCO, 2013, p. 17)  
 
 Pour la mise en œuvre de ces objectifs, plusieurs projets ont été mis en place. 
Le projet Vers une conscience mondiale: une réflexion et un apprentissage adaptés 
au XXIe siècle a retenu notre attention. Le but est d’aider tous les individus, par la 
réflexion, à une conception élargie du monde afin de « penser le monde pour trouver 
et modeler leur place à l’intérieur de celui-ci. » (Ibid., p. 32)  
 
 Toujours dans la continuité de la Décennie internationale de la promotion 
d’une culture de la non-violence et de la paix au profit des enfants du monde (2001-
2010), l’UNESCO propose de réaffirmer les idéaux tels que la dignité, la tolérance et 
le respect entre les peuples et de renforcer le dialogue entre les cultures. Dans cette 
optique, l’ONU proclame la période 2013-2022: « Décennie internationale du 
rapprochement des cultures. » (2012, A/RES/67/104). Cette décennie (2013-2022) 
s’appuie sur les différentes actions réalisées pendant la Décennie de la paix (2001-
2010) et renforce le dynamisme mis en place. De plus, elle vise à consolider les liens 
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entre la diversité culturelle et les valeurs universelles et « à réaffirmer les idéaux 
d’une humanité plurielle où la diversité culturelle et le dialogue interculturel se 
renforcent mutuellement et où la coopération internationale peut être favorisée par 
l’éducation. » (UNESCO, 2013, CL/4021, p. 1) Ainsi, un véritable rapprochement des 
cultures peut permettre la promotion de la paix.  
 
1.4 D’autres programmes dans les milieux scolaires et extrascolaires à travers le 
monde 
 
 Les programmes d’éducation à la paix sont multiples et présents aussi bien 
dans les pays du Sud que dans ceux du Nord (Aspeslagh et Burns, 1996; Harris, 2002, 
Université de Paix, 2004). Dans leur article, Salomon et Nevo (2002) soulignent que 
les orientations de l’éducation à la paix diffèrent selon les pays pour répondre aux 
différents contextes et aux publics multiples. Les programmes d’éducation à la paix 
se caractérisent par leur capacité d’adaptation aux besoins de la société. Il nous est 
important de mentionner quelques orientations très spécifiques.  
 
 Au Japon, suite au drame d’Hiroshima, le programme ABOMB l’éducation est 
essentiellement axé sur le désarmement nucléaire et l’antimilitarisme. L’éducation à 
la paix consiste à comprendre les armes nucléaires qui ont été utilisées à Hiroshima et 
à Nagasaki pour aborder la notion de paix positive (Carment et Schnabel, 2003).  
 
 En Australie, Bretherton et Balvin (2012) rapportent que l’analyse de 
l’ethnocentrisme et du chauvinisme culturel constituent les thèmes centraux des 
stratégies de l’éducation à la paix. Ils considèrent que le développement du dialogue 
interculturel et de la résolution pacifique de conflits engendrent des attitudes de 




 En Corée du Sud, Synott (2005) note que l’éducation de la réunification 
suggère la mise en œuvre d’une éducation à la paix. 
 
 En Suisse, le projet de Vilona-Verniory et Malherbe (2010) Prévention des 
incivilités et notions de respect s’adresse à l’ensemble des membres d’un 
établissement scolaire au sein d’une population multiculturelle. Il permet aux élèves 
d’acquérir des compétences sociales ainsi que l’estime d’eux-mêmes. La prévention 
des incivilités et de la violence donne lieu au développement d’un climat scolaire 
sain. Le mieux vivre-ensemble demande une collaboration entre l’école, la famille et 
la communauté et utilise le dialogue pour apprivoiser la violence. Par ailleurs, créée 
en 1967 à Genève, l’association ÉIP est présente au Québec depuis 1996. L’ÉIP 
développe des activités pédagogiques et des sessions internationales d’éducation à la 
paix et aux droits de l’homme. Elle intervient dans les écoles et sensibilise aussi les 
autorités et le public en général (Conseil supérieur de l’éducation du Québec, 1998).  
 
 Aux États-Unis, par réaction à la guerre du Viêt Nam (1954-1975), de 
nombreux départements d’études sur la paix ont été créés. D’après les études de 
Salomon et Nevo (2002), près des deux tiers des campus américains offrent des 
ateliers sur la diversité pour essayer de prévenir la violence sous toutes ses formes. 
De même, les programmes de prévention contre l’intimidation sont largement 
développés, notamment celui de Dans Olweus (2001) à partir de 1993. Par ailleurs, 
les préoccupations environnementales sont des thèmes étudiés dans l’éducation à la 
paix. 
 
 Dans les pays d’Afrique de l’Est et de la Corne de l’Afrique, Baxter et Ikobwa 
(2005) rapportent que les programmes d’éducation à la paix sont mis en œuvre de 
manière formelle et informelle dans plus de 13 pays. Dans le milieu scolaire, les 
stratégies d’éducation à la paix ciblent le développement psychologique et éthique de 
l’enfant par le biais « de jeux, de discussions ou d’activités pour faire la paix. » 
(p. 27) Elles se concrétisent par une leçon par semaine. Au sein de la communauté, 
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l’éducation à la paix aborde plus principalement les droits et la justice sociale. Le 
programme est essentiellement basé sur les compétences de la vie des participants et 
orienté sous forme de discussions autour de la paix. Des comités de la paix se créent 
afin de résoudre les conflits intercommunautaires à travers des activités sportives et 
culturelles.  
 
 En Afrique du Sud, d’après Bucaille (2007), la « Commission vérité et 
réconciliation », créée en 1995, tente de recenser les violations des droits de l’homme 
commis pendant l’apartheid. En recherchant la vérité, elle œuvre pour la 
réconciliation entre opprimés et oppresseurs. À travers le dialogue, chacun essaie de 
retrouver sa dignité d’être. La compassion, la responsabilité et le pardon, principes 
centraux de la démarche, contribuent à l’instauration d’une amnistie individuelle. 
Hazan (2007) souligne les présences très soutenues des représentants religieux et 
culturels si bien que « par leur participation à cet exercice, elles donnent leur 
bénédiction à cette amnistie devenue pardon. » (p. 171) Cette particularité est propre 
à la « Commission vérité et réconciliation » d’Afrique du Sud (Bucaille, 2007). 
Maintenant, implantées dans plus d’une vingtaine de pays à travers les continents, les 
« Commissions vérité et réconciliation » privilégient l’amnistie collective. Pour Jing 
(2007), leurs contenus devraient être incorporés dans l’apprentissage quotidien.  
 
 En Afrique de l’Ouest, la Communauté économique des États de l’Afrique de 
l’Ouest (CEDEAO), fondée en 1975, a mis l’accent sur l’éducation, en particulier en 
tant qu’outil pour la promotion de la culture de la paix. C’est pourquoi dans son 
manuel de référence de 2013, la CEDEAO présente sept modules dont celui de la 
culture de la paix, prévention et gestion des conflits. Ce manuel est destiné à tout 
formateur ou formatrice des écoles de formations d’enseignants et d’enseignantes du 
formel ou du non formel et comprend des indications de contenus et des orientations 
méthodologiques. Des tableaux de planification sont présentés, accompagnés de 
fiches pédagogiques. Le matériel, les supports pédagogiques et la documentation 
appropriés sont référencés. De même des stratégies très variées sont notifiées comme 
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le travail individuel, le travail de groupe, le débat, le jeu de rôle, le brainstorming, 
l’étude de cas, la recherche et l’étude de documents. Il est à noter que les habiletés 
pour développer la culture de la paix sont identifiées en trois groupes: intellectuelles 
ou savoir, comportementales ou savoir-faire et techniques ou savoir-être. Les 
compétences attendues sont d’intégrer des notions, des valeurs et des comportements 
en faveur de la paix et de s’approprier la démarche de gestion des conflits.  
 
 Nous constatons que ces orientations d’éducation à la paix sont réellement en 
adéquation avec les milieux dans lesquels elles sont mises en œuvre (Bajaj, 2008; 
Harris, 2004). Les contextes sociologiques, politiques, économiques et éducatifs sont 
pris en compte dans l’optique d’instaurer une éducation à la paix durable.  
 
1.5 Les approches d’éducation à la paix promues par les ONG 
 
 Les ONG jouent parfois un rôle plus important que les États pour établir ou 
maintenir la paix. Cela confirme le rôle primordial des acteurs non étatiques pour la 
paix (Reardon, 2003). Implantées localement, les associations connaissent les 
traditions culturelles et cultuelles de la région ou du pays et peuvent suggérer des 
solutions pour un mieux vivre-ensemble. Elles ont la possibilité d’apporter une aide 
afin de permettre une meilleure communication entre les groupes ou les personnes et 
ainsi établir les éléments de réconciliation (Salomon, 2004). Très souvent, ces 
associations proposent des actions adaptées à la population pour élaborer des relations 
pacifiques. 
 
 Nous voulons donner pour exemple, d’une part, la création en 1976 de l’ONG 
« Les gens de la paix », appelée aussi « Communauté de paix » en Irlande du Nord, 
fondée par la protestante Betty Williams et la catholique Mairead Corrigan, prix 
Nobel de la paix. Dans ce cadre, l’éducation pour la compréhension mutuelle 
(Aspeslagh et Burns, 1996) entre catholiques et protestants est une stratégie 
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d’enseignement pour transformer des siècles d’inimitié. D’autre part, le mouvement 
The Peace Now, « La Paix maintenant », fondé en 1978 pour la paix en Israël, œuvre 
en faveur de la coalition entre Israël et la Palestine (Bar-Tal et Rosen, 2009) et pour le 
développement des relations intergroupes et la coopération (Salomon et Nevo, 2002).  
 
 Les deux dernières décennies ont été marquées par l’augmentation 
considérable de centres associatifs qui font la promotion de la paix. Les communautés 
jouent un rôle important dans l’avenir afin de retisser le lien social nécessaire à la 
consolidation d’une paix durable. En France, la Coordination pour l’éducation à la 
non-violence et à la paix sous la direction de Roussel (2011) regroupe plus de 80 
associations. Par exemple, l’« École de la paix » a été créée en 1998 à Grenoble pour 
construire un monde de paix. Elle est constituée de la société civile regroupant divers 
acteurs, notamment des entrepreneurs et des jeunes. Son orientation repose, d’une 
part, sur le fait que la paix n’est pas seulement l’absence de guerre et que, d’autre 
part, l’éducation est le moyen pour y contribuer par le biais du vivre-ensemble et de 
la médiation. Guibert-Lasalle et Lemaitre (2009) rapportent que cette école est aussi 
un lieu de formations pédagogiques, de recherches et de conception d’outils 
pédagogiques comme la malle pédagogique pour le primaire. Par ailleurs, nous 
notons que l’association « Initiatives et changement »6 s’est inspirée de la phrase de 
Gandhi « Changer soi-même pour que le monde change ». Créée depuis 1952, sa 
mission est d’accompagner les jeunes et les adultes à devenir des acteurs de 
changement pour un meilleur vivre-ensemble. Débuté en 2004, son programme 
d’éducation à la paix repose sur des ateliers en milieu scolaire et extrascolaire, des 
formations pour les professionnels de l’éducation et un concours de dessins. Cette 
association est agréée comme exerçant une activité complémentaire à celle de 
l’Éducation nationale.  
 
                                                 
6 Site d’Initiatives et changement. Site de l’association téléaccessible à l’adresse 
 <http://fr.iofc.org/programmes>. Consulté le 15 mars 2014. 
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 De même, les actions accomplies par le couple d’enseignants Neumayer 
(2010) méritent d’être citées. À Aubagne, dans le sud de la France, avec la 
collaboration du personnel administratif, des élus politiques et des citoyens des 
milieux associatifs, ils ont élaboré 15 ateliers pour une culture de paix. Parmi ces 
ateliers, nous retenons « Graines de mémoire », « Penser la paix au quotidien », 
« Faire la paix, c’est tisser des liens », « Comprendre le système-monde », « Culture 
de paix: le détour par la création » où la posture éthique et politique fait référence à 
Martin Luther King et Gandhi. Cette ville laboratoire, déclarée « Commune pour la 
paix », permet l’expérimentation de cette théorie avec chaque individu et donne un 
élan pour poursuivre la démarche dans d’autres pays. Il est à noter que, dans ces 
dispositifs, l’idée est de construire l’humain, c’est-à-dire « apprendre à surseoir à la 
violence, et chercher du sens et du vivant dans les faits. » (M. Neumayer et O. 
Neumayer, 2010, p. 23)  
 
 L’accroissement de mouvements pour la paix témoigne que la société civile 
est active dans la démarche de paix. De plus en plus, des ONG s’investissent et 
proposent des formations à la prévention et à la transformation des conflits (Harris, 
2004). L’emphase est mise sur la dimension culturelle afin d’identifier les obstacles à 
la paix. Au sein d’ONG locales, Marret (2001) rapporte que la pratique de résolutions 
de conflits est fondée sur l’interaction entre décideurs politiques, économiques, 
religieux et sociaux. Devin (2009) souhaite faire de la paix, l’affaire de tous en 
réactivant les liens parfois rompus entre les gouvernements, les institutions et la 
société civile. C’est pourquoi les ONG utilisent souvent les rencontres réunissant 
informellement les citoyens des sociétés en conflit comme stratégie à la paix.  
 
 Dans cette première section de la recension des écrits, nous avons présenté les 
différentes orientations d’éducation à la paix de par le monde. Ainsi nous avons 
répondons au premier questionnement du problème de recherche à savoir: Quelles 
sont les différentes stratégies d’éducation à la paix formelles, informelles et non 




2. LES ÉTUDES ÉVALUATIVES SUR L’ÉDUCATION À LA PAIX  
 
 Après avoir rapporté les orientations de l’éducation à la paix dans les milieux 
scolaires, extrascolaires et celles de l’UNESCO, nous complétons la recension des 
écrits par des résultats empiriques. Nous présentons d’une part, l’évaluation de quatre 
programmes axés sur la promotion des conduites pacifiques et de résolution de 
conflits en milieu scolaire et, d’autre part, l’évaluation de trois programmes de 
promotion de paix au moyen d’activités parascolaires.  
 
2.1 L’évaluation de programmes axés sur la promotion des conduites pacifiques 
et de résolution de conflits en milieu scolaire  
 
 Afin de rapporter des études évaluatives sur l’éducation à la paix faites dans 
des lieux géographiques différents, nous avons choisi des évaluations de programmes 
dans des écoles québécoises, une dans des écoles américaines, une dans des écoles 
turques et enfin une dans des milieux scolaires australiens. Cette évaluation permet 
d’examiner l’impact des programmes d’éducation à la paix. 
 
2.1.1 Le programme de promotion de la conduite pacifique dans des écoles 
québécoises  
 
 Le rapport de Rondeau, Bowen et Bélanger (1999) traite du programme de 
promotion de la conduite pacifique mis en place par le Centre Mariebourg dans cinq 
écoles primaires du Nord-Est de Montréal. Ce centre Mariebourg est un organisme 
sans but lucratif qui œuvre pour prévenir la violence auprès des jeunes et leur famille. 
Le programme comporte deux objectifs d’intervention. Le premier est de 
conscientiser, sensibiliser et former les intervenants de l’école et tous les élèves au 
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développement des habiletés sociales et à la résolution de conflits interpersonnels. Le 
second consiste à sélectionner, former et encadrer des élèves du deuxième cycle du 
primaire à être médiateurs pour agir et prévenir des conflits sociaux entre les élèves, 
par la médiation.  
 
 Rondeau et al. (1999) ont non seulement évalué l’implantation du programme 
faite de façon progressive sur deux ans, mais aussi les effets de ce programme. 
L’évaluation de l’implantation comporte trois objectifs: identifier les éléments des 
activités, repérer les conditions favorables permettant d’intégrer le programme dans 
les activités du milieu scolaire et cerner le degré d’appropriation du programme par 
les milieux. L’évaluation des effets vise à évaluer, d’une part, les retombées des 
actions des élèves-médiateurs sur leur propre développement social et affectif, ainsi 
que sur le climat social de l’école et, d’autre part, les effets à long terme du 
programme.  
 
 L’implantation a été réalisée par dix intervenants externes auprès de 1197 
élèves lors de la première année à raison de 15 heures par semaine et auprès de 2122 
élèves durant la deuxième année pendant 10 heures par semaine. Les résultats 
proviennent de l’analyse des informations recueillies dans les procès-verbaux 
hebdomadaires, les bilans semestriels et les feuilles de route établies par les 
médiateurs. Les auteurs considèrent que l’approche qualitative est recommandée pour 
l’analyse de ce type de programme sachant qu’il n’existe pas de modèle universel.  
 
 L’évaluation de l’implantation de la médiation a consisté à mesurer l’écart 
entre les prévisions et les attentes exprimées par les intervenants et la réalisation 
effective sur le terrain. De façon concrète, les élèves-médiateurs ont reçu une 
formation théorique et pratique basée sur des techniques d’écoute et de 
communication pendant dix heures. Le travail par équipe de quatre à cinq médiateurs 
a consisté à résoudre des conflits mineurs tels que des bousculades, des malentendus, 
des moqueries ou des suites de batailles dans la cour de récréation. Les résultats 
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montrent une diminution de la fréquence des conflits. Une grande majorité des élèves 
a apprécié la présence des élèves-médiateurs, même si certains auraient préféré régler 
les problèmes sans les médiateurs. Il ressort que les élèves du premier cycle ont eu 
recours aux médiateurs bien plus que ceux du deuxième cycle. Enfin, les élèves-
médiateurs ont occasionnellement fait état de frustrations en raison des moqueries 
d’élèves du deuxième cycle à leur endroit. Les résultats montrent également que les 
membres du personnel de l’école ont participé activement à la médiation. Cependant, 
les chercheurs ont relevé le manque d’encadrement des élèves-médiateurs.  
 
 Tout au long des deux années d’implantation, les chercheurs ont observé une 
appropriation partielle du programme. En effet, ils ont constaté que les attentes envers 
le programme étaient liées essentiellement à la réduction de la violence dans les 
écoles, alors que la promotion d’habiletés sociales pacifiques est au centre du 
programme. De plus, ils ont remarqué que ce programme demande une implication 
soutenue qui peut décourager. Lors de la mise en œuvre du programme, 
l’appropriation par le personnel scolaire a été très variable d’une école à une autre. Le 
retrait progressif des intervenants externes devait constituer le premier élément 
déclencheur qui vise à provoquer l’appropriation. Les chercheurs ont aussi relevé que 
l’intégration de nouveaux élèves, et le roulement du personnel scolaire et de direction 
dans les écoles ont demandé certaines adaptations au programme et ont pu nuire ou 
favoriser le processus d’implantation et d’appropriation.  
 
 L’étude des effets a visé à évaluer les impacts du programme sur l’ensemble 
des élèves ainsi que l’effet différentiel de recevoir le programme sur un an et sur deux 
ans. Les mesures ont été réalisées deux fois par an, ce qui a représenté 28 collectes de 
données pour évaluer certaines dimensions relatives aux élèves. Différents 
instruments ont été utilisés: le Questionnaire d’évaluation du comportement au 
primaire évalue les dimensions de prosocialité, de retrait social et d’agressivité; le 
Répertoire des habiletés sociales a trait aux dimensions de contrôle de soi et 
d’expression; le questionnaire Self perception profile for children concerne les 
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compétences scolaires et sociales, le comportement et l’estime de soi; une évaluation 
sociométrique complétée par chacun établit la préférence sociale de chaque élève 
dans son groupe; des entretiens menés selon le Social problem solving interview 
(SPSI) évaluent la capacité de chacun à résoudre des conflits.  
 
 Les analyses statistiques des données recueillies montrent que les retombées 
du programme VLP diffèrent en fonction de la durée d’implantation et le type 
d’élèves-médiateurs ou non médiateurs. Les élèves semblent apprécier les activités 
présentées lors des ateliers. Des effets significatifs sont soulignés pour l’ensemble des 
élèves des écoles ayant participé au programme. Les acquisitions d’habiletés au plan 
socio-cognitif s’associent à des modifications du comportement comme l’utilisation 
du message-je, en lien avec les objectifs des ateliers. Par exemple, l’élève acquiert 
des habiletés comportementales pour résoudre des conflits, il est plus à l’écoute de 
l’autre et exprime plus d’empathie à son égard. Le personnel de l’école a aussi donné 
aux élèves une certaine confiance en eux-mêmes et des responsabilités pour régler un 
conflit. L’étude souligne une diminution de l’agressivité et du retrait social et une 
augmentation du contrôle de soi chez les élèves-médiateurs. En effet, pour remplir sa 
tâche de médiateur, l’élève développe le contrôle sur lui-même et le calme afin de 
devenir un modèle de conduite. Les résultats suggèrent que les retombées positives du 
programme se produisent par étapes quand il s’échelonne sur plus d’une année et de 
façon séquentielle. Cependant, certains résultats paraissent se contredire et les 
retombées du programme varient d’une école à l’autre en raison de la diversité des 
environnements scolaires. Par conséquent, les auteurs préconisent un complément à 
cette recherche pour évaluer plus précisément les habiletés développées dans le cadre 




2.1.2 La résolution de conflits et la médiation par les pairs dans des écoles 
américaines  
 
 Barnett, Adler, Easton et Howard (2001) rapportent qu’aux États-Unis, de 
1986 à 1991, les arrestations pour des crimes violents commis par des jeunes âgés de 
10 à 17 ans ont augmenté de 48 % et la délinquance juvénile s’est amplifiée dans 44 
États. En 1990, environ 1,5 million d’adolescents âgés de plus de 12 ans ont souffert 
de séquelles dues à la violence. En 1991, 130 000 jeunes ont été arrêtés pour des 
viols, des vols, des homicides ou des faits graves. En 1992, ils ont constaté que 12 % 
des crimes violents se sont produits en classe et dans l’enceinte des écoles. D’ailleurs, 
ils relèvent qu’un élève sur quatre a déclaré avoir porté une arme ou bien avoir utilisé 
un pistolet ou un couteau.  
 
 Après avoir brossé le portrait du contexte de violence chez les jeunes aux 
États-Unis, Barnett et al. (2001) présentent l’évaluation des programmes de 
résolution de conflits et de médiation par les pairs proposés par la fondation Peace 
Education Foundation. Mis en place dans plus de 20 000 écoles, ces programmes 
s’adressent aux enseignants, aux élèves, aux parents et au personnel scolaire dans le 
but de résoudre les conflits ensemble de manière constructive et pacifique et de faire 
de l’approche de la résolution de conflits, un choix de vie. L’objectif général de ces 
programmes est de créer un climat scolaire positif fondé sur la confiance, la 
compassion et le respect de chacun pour installer la sécurité à l’école. Basés sur la 
coopération et la bonne volonté des élèves, ces programmes mettent l’accent sur la 
médiation par les pairs. Les élèves apprennent à résoudre les problèmes d’une 
manière non violente. La capacité à surmonter l’adversité améliore l’estime de soi et 
favorise la résilience. De plus, les stratégies proposées offrent une alternative au 
système de punition-récompense. Pour ce faire, un processus nommé « Arriver à 
gagnant-gagnant » est utilisé aussi bien pour apprendre la résolution de conflits que la 
médiation par les pairs. Pour soutenir le développement d’habiletés de médiation, les 
formateurs abordent les questions qui portent sur l’adolescence, le harcèlement 
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sexuel, la violence, la colère et les différences culturelles au moyen de vidéos comme 
supports pédagogiques. Ils font faire des travaux de groupe, ils utilisent des 
techniques interactives et des jeux de rôle pour permettre aux élèves de comprendre 
les conflits et d’acquérir les compétences sociales pour résoudre les conflits 
pacifiquement. L’emphase est mise sur le développement de l’empathie et de la 
tolérance, la gestion de la colère et la pratique de la communication non violente.  
 
 En Floride, dans le comté de Palm Beach, l’implantation massive des 
programmes de résolution de conflits et de médiation par les pairs a permis de 
sensibiliser environ 129 000 élèves, 6500 enseignants et des milliers de parents au 
cours des années 1995-1998. Cette collaboration a permis de créer un modèle qui a 
été reproduit dans d’autres districts scolaires aux États-Unis.  
 
 Barnett et al. (2001) ont analysé plus spécifiquement l’impact des 
programmes mis en place de 1996 et 1999 à Olympic Heights High School, auprès 
des enfants de 8 à 12 ans. Les résultats montrent une diminution des comportements 
perturbateurs, une baisse de l’utilisation d’un langage irrespectueux et une baisse de 
désobéissance chez les élèves. Le programme de résolution de conflits semble avoir 
influencé le comportement des élèves et engendré une diminution de l’agressivité. 
L’apprentissage de la résolution de conflits a amélioré les compétences de résolution 
de problèmes interpersonnels. L’enseignement de la médiation par les pairs a entraîné 
une augmentation de l’estime de soi, une volonté de parler plutôt que de se battre et 
une acceptation accrue des différences. Une meilleure gestion de la colère et la 
pratique d’une communication diplomatique ont entraîné une réduction des conflits 
et, par conséquent, un environnement plus paisible pour l’apprentissage. Les 
chercheurs ont relevé que 93 % incidents se terminaient par un accord. De plus, les 
renvois d’élèves des cours ou de l’école, pour des raisons disciplinaires, ont diminué. 
Les auteurs soulignent un changement positif général ainsi que des effets directs ou 
indirects de ces programmes. Par contre, dès 1999-2000, ces programmes ont été 
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abandonnés et l’étude a relevé une augmentation du nombre d’incidents pendant cette 
période.  
 
 Les différentes retombées des programmes de résolution de conflits et de 
médiation par les pairs montrent bien des résultats positifs, mais seulement et 
uniquement durant leur implantation dans l’école. C’est pourquoi les auteurs 
proposent que ces programmes commencent à un âge précoce et continuent tout au 
long de la scolarisation avec la participation des parents, des enseignants et du 
personnel scolaire. Ils recommandent que l’évaluation des programmes de résolution 
de conflits et de médiation par les pairs se poursuive afin non seulement de mesurer 
leur influence sur les résultats scolaires des élèves, mais aussi pour étudier d’une 
manière plus profonde les attitudes des élèves.  
 
2.1.3 La résolution de conflits et la médiation par les pairs dans des écoles turques  
 
 L’article de Turnuklu, Kacmaz, Gurler, Sevkin, Turk, Kalender et Zengin, 
(2010) porte sur l’analyse des effets des programmes de résolution de conflits et de 
médiation par les pairs sur les niveaux d’agressivité des élèves de 10 et 11 ans dans 
trois écoles primaires turques. Cette étude a été réalisée pendant le semestre 
d’automne de l’année scolaire 2006-2007. Les auteurs rappellent que les écoles sont 
des lieux sociaux où les élèves ont souvent recours à des comportements agressifs 
pour résoudre leurs conflits ou leurs désaccords. Les batailles, la confrontation 
verbale, les injures, les commérages, le harcèlement, l’intimidation ou la propagation 
de rumeurs sont les types de comportement agressif les plus courants au niveau 
primaire dans les écoles turques. La recherche présentée poursuit deux objectifs. Le 
premier a été de développer des programmes de résolution de conflits et de médiation 
par les pairs adaptés à l’environnement culturel et éducatif turc pour une gestion plus 
pacifique des conflits. Le second a été d’étudier l’efficacité des programmes de 
résolution de conflits et de médiation par les pairs, sur le niveau d’agressivité 
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manifesté par les élèves des écoles primaires turques, en majorité de religion 
musulmane. L’échantillon de l’étude est composé de 675 élèves issus de familles 
pauvres et migrantes de diverses régions de la Turquie. Dans ces familles, 83,6 % des 
mères et 6,5 % des pères sont au chômage.  
 
 Les programmes de résolution de conflits et de médiation par les pairs ont été 
présentés aux élèves dans leurs classes par les chercheurs eux-mêmes et réalisés sous 
forme de scénarios et, entre autres, d’activités de jeux de rôle. Deux variables ont été 
prises en compte. D’une part, la variable indépendante représente les 31 heures de 
formation à la résolution de conflits et à la médiation. La formation a été répartie en 
quatre temps: neuf heures pour comprendre la nature des conflits; quatre heures pour 
acquérir des aptitudes à la communication comme l’écoute active, le message-je, 
l’empathie, l’expression de soi et le respect des différences; six heures pour 
l’apprentissage à la gestion de la colère de soi-même et d’autrui; et 12 heures pour 
s’approprier les compétences interpersonnelles de résolutions de conflits et de 
médiation afin de mettre fin à l’agression, développer la non-violence chez les élèves 
et ainsi, contracter un accord « gagnant-gagnant ». D’autre part, la variable 
dépendante est le taux des comportements d’agression des élèves. Les données ont été 
recueillies à l’aide d’un instrument nommé Aggression Scale, un questionnaire à 
répondre en fonction d’une échelle de type Likert. Par exemple, les participants 
devaient répondre aux questions en cochant l’une des réponses comme « Toujours 
faire » (3) et « Ne jamais faire » (1). Plus le score est élevé, plus le nombre des 
comportements d’agression est important. Les données recueillies ont été analysées 
en utilisant des techniques d’analyse statistique. Pour cette étude, deux hypothèses 
ont été posées. La première est: « Le taux des comportements d’agression des élèves 
formés à la résolution de conflits et à la médiation par les pairs est inférieur à celui 
des autres élèves »; et la deuxième est: « Le taux des comportements d’agression des 
élèves ayant reçu la formation à la résolution de conflits et à la médiation par les pairs 




 Les résultats confirment la première hypothèse, à savoir que la formation à la 
résolution de conflits en milieu scolaire et à la médiation par les pairs diminue les 
comportements d’agression de la part des élèves et leur comportement violent. Le 
taux moyen des comportements d’agression des filles est inférieur à celui des garçons 
et répond à la deuxième hypothèse. Pourtant les chercheurs notent que les garçons 
semblent avoir davantage profité de la formation que les filles. C’est pourquoi ils 
recommandent une étude plus approfondie sur l’efficacité des programmes de 
résolution de conflits et de médiation par les pairs selon le genre. Par ailleurs, les 
résultats montrent que ces programmes peuvent amener les élèves à considérer les 
conflits interpersonnels comme des opportunités pour la socialisation. De plus, 
lorsque moins d’énergie et de temps sont consacrés à résoudre les problèmes de 
comportement, la réussite scolaire des élèves augmente. L’étude relève aussi une 
diminution des burn-out chez les enseignants. Ainsi, une atmosphère plus sereine se 
dégage au sein de l’école. Les chercheurs rapportent finalement que les résultats dans 
le contexte turc sont similaires à ceux qu’on retrouve dans des contextes culturels 
différents.  
 
2.1.4 L’amélioration des relations par la résolution coopérative de conflits dans les 
milieux scolaires australiens  
 
 Trinder, Wertheim, Freeman, Sanson, Richardson et Hunt (2010) se sont 
intéressés aux relations dans les milieux scolaires. Leur recherche a été menée à 
Melbourne en Australie dans 12 écoles primaires auprès d’élèves de 5 à 12 ans, de 
2005 à 2007. L’étude poursuit deux objectifs. Le premier est d’évaluer l’amélioration 
des relations entre les personnes dans les milieux scolaires. Le deuxième est de 
comparer les résultats de deux types de formation sur la résolution coopérative de 
conflits: une formation en sept jours et une formation en deux jours. La formation de 
sept jours a été donnée à un groupe de trois à cinq membres de la direction dans 
chaque école. Dans le cadre de la formation, ils devaient mettre en œuvre au moins 
deux programmes de résolution de conflits dans leur école. Par contre, dans le cadre 
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de la formation sur deux jours, les participants n’avaient pas à mettre en œuvre de tels 
programmes dans leur école. Sur une période de 16 mois, le coordinateur des 
formations a visité 4 fois chaque école. L’approche de la résolution de conflits 
valorise la coopération par opposition à la compétition. Cette démarche intègre les 
besoins et les préoccupations de tous pour résoudre un problème selon une solution 
gagnant-gagnant. Les participants ont pratiqué des mises à l’essai par des scénarios 
qui portent sur différents conflits possibles dans une école.  
 
 Les données qualitatives analysées proviennent de réponses à des questions 
ouvertes formulées par le coordinateur de la formation lors de visites des écoles. Il a 
rencontré les équipes et a recueilli les informations qui ont été enregistrées pendant 
des réunions formelles. Pour les données quantitatives, les chercheurs ont comparé les 
groupes sur des variables continues en utilisant les tests de Kruskal-Wallis et des 
variables catégorielles associées aux tests de khi carré. Pour examiner les différences, 
le classement de Wilcoxon a été utilisé.  
 
 Les analyses ont répertorié les mots positifs et les mots négatifs associés au 
terme conflit formulés par les équipes formées. Avant le projet, le conflit était 
exprimé par 65 % de mots négatifs. Après les formations, les résultats montrent une 
augmentation significative de l’utilisation de mots positifs par exemple, l’affirmation 
de soi, le changement, l’écoute, la négociation, l’ouverture, la possibilité et les 
relations. Par ailleurs, un directeur d’école témoigne avoir enseigné aux élèves la 
résolution coopérative de conflits, ce qui a donné lieu à une cohérence dans toute 
l’école, y compris pendant les récréations. De plus, une séance d’information destinée 
aux parents à propos de cette pratique a permis d’augmenter l’adhésion au principe 
d’amélioration des relations. Dans leurs rapports, les enseignants ont indiqué 
pratiquer les cercles de parole dans leur classe, mieux écouter les enfants, discuter 
ouvertement des conflits et chercher à les résoudre de façon positive. Avant le projet, 
seulement 10 % des enseignants utilisaient une approche de gestion de conflit lors 
d’un problème avec un élève et, pendant la formation, 63 % ont utilisé une approche 
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coopérative. Ils reconnaissent que les élèves sont plus disposés à écouter les points de 
vue des autres et sont davantage proactifs dans la résolution de conflits. Ainsi, le 
personnel scolaire a pris conscience que les élèves avaient besoin de soutien pour 
développer des compétences essentielles afin de résoudre efficacement les conflits. 
Dans une école, les chercheurs ont recensé 198 conflits au début de la première année 
et 50 deux ans plus tard.  
 
 Les résultats de l’étude montrent que la formation à la résolution de conflits 
des membres de la direction des écoles d’une durée de sept jours donne de meilleurs 
résultats que celle de deux jours. Les résultats indiquent que les équipes ayant reçu la 
formation de sept jours en font bénéficier 25 % des classes pendant la première année 
et 36 % dans la seconde année, tandis que pour la formation de deux jours, les 
membres de la direction sensibilisent 20 % des classes durant la première année et 
seulement 11 % dans la seconde année. Les résultats confirment que la formation sur 
sept jours contribue davantage au développement de compétences de résolution 
coopérative de conflits et à des attitudes plus positives envers les conflits. Les 
participants aux deux types de formation ont indiqué avoir appris à gérer les 
négociations entre les élèves, le personnel et les parents. Les chercheurs indiquent 
que le soutien de la direction de l’école est également essentiel à la réussite de la mise 
en œuvre des stratégies de résolution pacifique de conflits. Les apprentissages de 
résolution de conflits dans les directions d’écoles entraînent des changements 
constructifs dans leurs relations à cet égard. Cependant, la nécessité d’une formation 
pour tout le personnel scolaire est soulignée. Aussi, les chercheurs notent qu’en 
raison des limites budgétaires, la collecte de données finales a eu lieu à mi-parcours 
de l’année scolaire et que, par conséquent, les résultats rapportés sont probablement 
sous-estimés. Enfin, la durée du projet a été limitée à 16 mois. C’est pourquoi les 
auteurs considèrent que le fait de réduire les programmes de résolution de conflits 
constitue une fausse économie et posent la question des dépenses et des 




2.2 L’évaluation de programmes de promotion de paix au moyen d’activités 
parascolaires  
 
 Maintenant, nous présentons trois évaluations de programmes d’activités 
parascolaires très diversifiées en faveur de la paix. En effet, nous exposons 
l’évaluation d’un programme d’arts martiaux et du travail social et celle d’une 
comédie musicale pour promouvoir la paix, puis l’évaluation d’un programme pour 
une éducation relative à l’environnement pour éduquer à la paix  
2.2.1 Les arts martiaux et le travail social pour promouvoir la paix  
 
 Jacques Hébert (2004) rapporte l’expérience de la promotion de la paix dans 
une école primaire du Centre-Sud de Montréal, où le climat est propice aux tensions 
et aux conflits. Sur une période de trois ans, de 1999 à 2002, avec comme principal 
objectif de promouvoir la paix par l’adoption de valeurs et de conduites pacifiques 
chez les élèves participants, ce projet a associé deux disciplines: les arts martiaux et le 
travail social. D’une part, le karatédo a été privilégié comme art martial afin de 
développer la concentration, la maîtrise de soi, la relaxation et l’autodéfense, par la 
pratique d’exercices physiques. De plus à chaque rencontre de pratique du karatédo, 
des moments d’échanges d’une dizaine de minutes ont permis d’aborder des principes 
moraux comme l’humilité, la persévérance, le respect et la paix pour vivre en société. 
D’autre part, le travail social a soutenu des interactions entre l’élève et son 
environnement, en particulier avec le groupe de pairs, la famille et l’école. Ainsi, des 
réseaux ont été formés par l’intervenante sociale.  
 
 Ce projet a été réalisé dans le cadre d’une activité parascolaire, avec une 
vingtaine d’élèves sur la base du volontariat. À raison de 75 minutes par semaine, une 
vingtaine de séances ont eu lieu chaque année. L’étude s’est inscrite selon une 
perspective constructiviste et un modèle de recherche descriptif a été retenu: l’étude 
de cas. Une cueillette de données qualitatives a été réalisée à l’aide de divers moyens: 
un journal de bord rempli par l’équipe du projet et un bilan effectué au printemps 
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2002 auprès d’élèves, de parents, d’enseignantes titulaires, de la travailleuse sociale 
et de la directrice de l’école. De plus, des entrevues individuelles ont été réalisées 
auprès des participants par des intervieweurs externes au projet. Les enseignantes ont 
également complété un questionnaire. C’est ainsi que l’analyse de ces données a 
permis de déterminer les retombées de cette action.  
 
 Les résultats de l’étude montrent que, dans l’ensemble, aucun effet négatif n’a 
été relevé. Les utilisateurs rapportent essentiellement des effets positifs comme le 
contrôle de soi, la confiance en soi, la concentration, la persévérance, le 
développement moral et le sentiment de bien-être. Les jeunes semblent plus 
autodisciplinés. Par des acquisitions comportementales, cognitives et sociales, les 
jeunes affirment avoir appris à prévenir et résoudre des conflits autrement que par la 
violence. Cependant, leur principal intérêt à poursuivre l’activité a été essentiellement 
lié à l’obtention de ceintures de couleur du karatédo et au plaisir d’être entre amis. 
Par ailleurs, les parents ont constaté l’acquisition d’attitudes non violentes chez leurs 
enfants.  
 
 La principale retombée du projet est l’acquisition d’attitudes et de conduites 
favorables au développement de la culture de la paix et à la socialisation. Aussi, 
l’auteur de l’étude suggère aux intervenants sociaux d’intégrer d’autres disciplines 
dans leur approche pour prévenir la violence et souligne la nécessité d’agir sur les 
violences institutionnelles.  
 
2.2.2 Une comédie musicale pour promouvoir la paix  
 
 Duckworth et al. (2012) présentent une évaluation qualitative d’un 
programme d’éducation à la paix basé sur une comédie musicale créée par des élèves 
du secondaire de 12 écoles du comté de Broward, en Floride. Les auteurs estiment 
que plus de 10 000 personnes ont été touchées par ce programme grâce au succès des 
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représentations du spectacle dans les écoles et les associations. Le thème de la 
comédie musicale portait sur la violence et les causes de l’intimidation à l’école. 
Beaucoup d’élèves ont écrit des monologues sur leurs propres expériences 
d’intimidation, soit comme victimes ou comme agresseurs. Les activités ont été 
conçues pour l’autoréflexion, l’expression du soi créatif et la conscience de soi en vue 
d’un changement personnel de l’élève. Encouragés à exprimer leurs idées, leurs 
expériences et leurs émotions, les élèves étaient des co-créateurs plutôt que des 
apprenants passifs. En quelques semaines, ils ont utilisé l’écriture, la chorégraphie, la 
musique et le théâtre comme moyens de promouvoir la paix, aidés par du personnel 
qualifié en art dramatique. Les élèves ont pris le temps de discuter de leurs 
expériences sous forme de réunions en cercles d’échanges afin de forger leurs 
relations comme une petite communauté.  
 
 L’objectif de l’étude était d’évaluer les retombées de ce programme auprès 
des élèves. Pour ce faire, parmi les participants à la comédie musicale, 7 filles et 3 
garçons ont été interviewés individuellement pendant 45 à 70 minutes pour cerner 
leurs acquis grâce à ce programme. Au cours des entrevues, les chercheurs ont adapté 
les questions afin d’arriver à une compréhension holistique de l’élève. Par la suite, les 
trois chercheurs ont analysé individuellement puis collectivement les données 
d’entrevues et répertorié les thèmes communs. Ils ont relevé la compréhension de 
l’origine et des manifestations de la violence, la reconnaissance et l’acceptation de la 
diversité, le désir d’une transformation personnelle et sociale, la nécessité de changer 
de comportement et de développer l’empathie pour résoudre des conflits. Cette 
évaluation qualitative a montré que tous les élèves reconnaissent avoir été touchés par 
ce programme, certains parlent même d’une empreinte indélébile sur eux-mêmes. 
Leur façon d’être a changé aussi bien dans leur vie quotidienne que sociale.  
 
 Les chercheurs concluent que ce programme exige beaucoup de ressources 
financières et humaines. Ils recommandent que des partenariats communautaires 
soient au centre du projet avec les parents et les familles. Cela donnerait non 
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seulement une approche plus holistique, mais aussi permettrait au projet de perdurer. 
Ils relèvent également que la pratique de la communication non violente et de la 
médiation par les pairs pourrait être utile aux adultes. Les auteurs insistent sur la 
nécessité de faire de l’éducation à la paix, un thème central dans l’enseignement des 
langues. Ils suggèrent d’intégrer des sujets comme la non-violence, la justice sociale, 
la diversité dans les différentes disciplines. Pour répondre davantage aux besoins des 
jeunes, l’éducation à la paix devrait être implantée en dehors des systèmes scolaires 
pour contribuer à la paix dans les communautés. L’éducation à la paix à tous les 
niveaux de la société et dans tous les secteurs s’avère nécessaire pour transformer les 
conflits en dialogues pacifiques et pour renforcer la capacité des citoyens à gérer les 
conflits de façon non violente.  
 
2.2.3 L’éducation relative à l’environnement pour éduquer à la paix  
 
 Naoufal (2009) remarque que peu de recherches et de pratiques en éducation 
relative à l’environnement ont pris en compte les liens potentiels entre la protection 
de l’environnement et la création d’une dynamique de paix. Pourtant, à travers des 
projets collectifs d’écodéveloppement, le vivre-ensemble peut se développer. La 
recension des écrits met d’ailleurs en exergue l’interdépendance entre la guerre, la 
dégradation environnementale, la paix et l’éducation relative à l’environnement. C’est 
pourquoi l’auteure rapporte deux projets d’interventions pour consolider la paix: un 
projet de coopération hydrique et environnementale au sein de communautés en 
conflit politique; un projet de jardinage collectif avec des groupes ayant connu la 
guerre.  
 
 L’auteure présente l’exemple du projet Good Water Neighbors Project. Mise 
en place en 2001, il s’agit d’une intervention animée par un membre de l’ONG 
Friends of the Earth Middle East dans 17 communautés palestiniennes, israéliennes et 
jordaniennes. L’objectif de cette intervention éducative est de préserver et gérer l’eau 
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partagée. Après la réalisation du projet, les résultats d’une enquête réalisée par l’ONG 
montrent que 77 % des adultes ont pris conscience de l’environnement partagé avec 
les communautés voisines et 62 % reconnaissent une amélioration dans les relations 
intercommunautaires. De plus, 78 % jeunes sont devenus amis avec des jeunes de la 
communauté voisine.  
 
 Le second exemple que l’auteure présente porte sur une quinzaine de jardins 
collectifs mis en place en Bosnie-Herzégovine depuis 2000 par l’American Friends 
Service Committee. En 2009, 300 familles participaient à ces jardins, soit 1400 
personnes. Une évaluation du programme a été réalisée en dix jours sur la base d’une 
collecte de données constituées d’entrevues semi-dirigées et d’observations auprès de 
participants et d’acteurs de cette association. Les résultats montrent certaines formes 
de réconciliation et d’amitié entre les personnes. Malgré leurs différences ethniques, 
religieuses, socioéconomiques ou d’âge, les participants revendiquent tous d’être 
jardiniers avant tout.  
 
 Par ces projets ancrés dans les milieux de vie déchirés par les guerres, des 
activités reliées à l’éducation relative à l’environnement ont créé la possibilité d’un 
dialogue intercommunautaire pacifique et ainsi généré une nouvelle perspective 
sociétale. Selon une posture sociocritique, l’étude a permis de montrer que 
l’éducation relative à l’environnement peut contribuer à construire ou consolider la 
paix entre les communautés. Pour développer et maintenir une dynamique de paix, 
l’action éducative en environnement devrait se faire de manière continue. L’auteure 
souligne que l’environnement et le milieu de vie sont cependant peu pris en compte 
dans les programmes d’intervention en éducation à la paix. Ce champ de recherche et 
de pratique est très peu développé, mais il peut favoriser l’apprentissage du vivre-
ensemble et même constituer un apport essentiel. L’auteure pense que d’autres pistes 
d’éducation à la paix dans la perspective d’éducation relative à l’environnement pour 
un vivre-ensemble pourraient être proposées et adaptées à différents contextes. Elle 
considère qu’une étude de cas qualitative approfondie serait une bonne méthode de 
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recherche pour évaluer le potentiel d’éducation à la paix. D’ailleurs, elle relève qu’un 
programme de jardinage multiculturel, dans une école en Australie, a permis des 
échanges interculturels et l’établissement d’un dialogue intercommunautaire.   
 
 Dans cette deuxième section de la recension des écrits, nous avons présenté 
des études évaluatives sur l’éducation à la paix. De cette manière, nous avons 
répondons au deuxième questionnement du problème de recherche à savoir: À partir 
de cet inventaire des stratégies d’éducation à la paix, quelles sont celles qui 
participent le plus à l’objectif de construire un artisan de paix en chaque individu, peu 
importe son âge, sa classe sociale, sa culture et sa société? En effet, au regard de ces 
résultats empiriques, nous constatons que les programmes d’éducation à la paix ont 
pour objectifs principaux de combattre la violence essentiellement par des 
programmes de résolution de conflits et de médiation. Ces programmes ne proposent 
pas véritablement d’outils pour permettre à l’individu de se développer en tant 
qu’artisan de paix.  
 
3. LE PROBLÈME SPÉCIFIQUE ET LA QUESTION GÉNÉRALE DE 
RECHERCHE  
 
 À ce stade de notre étude, nous posons maintenant le problème spécifique et la 
question générale de notre recherche. Dans le premier chapitre, nous avons montré 
qu’au début du XXe siècle, la responsabilité de la paix incombait aux États, entrainant 
en effet des rapports de forces et des guerres pour en arriver à la paix alors qu’au 
milieu du XXe siècle, la paix est envisagée par l’éducation, renforcée d’ailleurs au 
moyen de l’orientation de la culture de paix promue par l’UNESCO dans les années 
2000. Pour faire prévaloir la paix et la non-violence, cette notion de culture de la paix 
renvoie en priorité à des modes de vie qui rejettent la violence entre les individus et 
soutient que l’éducation à la paix devrait permettre à l’individu de se construire en 
tant qu’artisan de paix pour devenir responsable et porteur de la paix. Toutefois, au 
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regard des événements dont nous sommes témoins au quotidien, la violence reste, 
aujourd’hui, un problème pour le monde entier et la paix demeure une visée très 
difficile à actualiser pour chaque être humain, comme l’écrivent Salomon et Nevo 
(2002).  
 
 Dans ce deuxième chapitre, la recension des écrits montre que l’éducation à la 
paix prend différentes orientations de par le monde, telles que la promotion du 
dialogue pour la réconciliation, la compréhension interculturelle, la gestion des 
conflits et le vivre-ensemble, l’éducation aux droits de l’Homme et à la citoyenneté, 
ainsi que des actions de médiation. Cependant, l’analyse des programmes, des projets 
et des orientations d’éducation à la paix montre qu’ils ne répondent pas à l’aspiration 
que, « les guerres prenant naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit des 
hommes que doivent être élevées les défenses de la paix » (UNESCO, 1945, 2014, 
p. 5) tiré du préambule de l’Acte constitutif de l’UNESCO. Selon cette aspiration, on 
aurait dû trouver des formes plus holistiques d’éducation à la paix. Mais, cela s’avère 
tellement ambitieux que les ministères de l’Éducation, les associations et les ONG ne 
semblent pas s’attaquer à la racine du problème. Boutin et Forget (2010) le 
confirment d’ailleurs dans la dernière phrase de leur article sur les limites des 
programmes québécois de lutte contre la violence scolaire, par: « Le défi est de taille! 
Il dépasse largement le simple changement de méthodes pédagogiques, la formation 
des enseignants à la gestion des comportements aversifs et le simple conditionnement 
aux bonnes conduites. » (p. 15)  
 
 De plus, lorsqu’on examine les études évaluatives sur l’éducation à la paix, on 
constate que la volonté de contrer la violence est l’élément déclencheur pour instaurer 
des programmes d’éducation à la paix et que parmi les stratégies proposées, les plus 
répandues sont la résolution de conflits et la médiation. Ces pratiques font 
généralement appel à des intervenants extérieurs, engendrant des coûts financiers 
importants si bien que l’action est éphémère. Néanmoins les évaluations de ces 
programmes ponctuels montrent des résultats positifs et semblables, aussi bien en 
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Amérique du Nord, en Bosnie-Herzégovine, au Moyen Orient et en Australie. 
Cependant, il pourrait être intéressant de trouver d’autres pratiques, notamment en 
minimisant le nombre d’intervenants extérieurs et en élargissant l’accès pour que tous 
en profitent.  
 
 Par ailleurs, Jing (2007) souligne que l’éducation n’a pas réussi son objectif 
social de formation à la paix. Pour ce faire, Haavelsrud (1996) considère qu’il faut s’y 
prendre autrement: l’individu devrait s’engager en tant que citoyen dans une nouvelle 
culture qui va à l’encontre de la culture de guerre et de sa reproduction. Ayant ainsi 
intégré les valeurs morales et citoyennes majeures, il les appliquerait au quotidien 
dans ses paroles et ses actes. En ce sens, les auteurs du livre Promouvoir la paix de 
l’Université de Paix (2004) de Namur soutiennent que l’organisation d’une société 
fondée sur la paix et la non-violence devrait être jalonnée de mots et d’images 
référant à la paix, ainsi que de modèles de personnes incarnant la paix. C’est 
pourquoi, selon Jing (2007), l’éducation à la paix peut passer par l’exemplarité, c’est-
à-dire des exemples vécus par des personnes qui deviennent alors des figures 
inspirantes par leurs comportements non violents pour construire le vivre-ensemble 
dans tous les aspects de la vie, en respectant l’individu avec ses différences, ses droits 
et sa dignité.  
 
 L’éducation à la paix par l’exemplarité nous a orientée vers l’étude des vies 
des figures de paix qui ont contribué à la construction d’un monde pacifique. Burns 
(2003) ainsi que Morselli et Passini (2010) relèvent d’ailleurs que des figures de paix 
de diverses régions du monde ont été des modèles et des leaders dans la promotion de 
la paix à travers les décennies. Weil (1990) remarque qu’il existe « des grandes 
personnalités, des grands maîtres, dont toutes les cultures nous offrent des exemples » 
(p. 25). Il trouve que les exemples de Gandhi ou de Mère Teresa de Calcutta 
pourraient servir de modèles pour illustrer les qualités nécessaires à un monde de 
paix. Dans notre recension sur les stratégies d’éducation à la paix, nous avons trouvé 
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plutôt des programmes que des références à des figures de paix qui, pourtant, ont 
marqué l’humanité à travers les siècles et les continents, par leur non-violence.  
 
 Nous constatons alors que des liens sont possibles entre les vies des figures de 
paix prises comme exemples et l’éducation à la paix. Dans leur analyse des stratégies 
d’éducation à la paix, Bayada et Boubault (2004) et Paquereau (2006) ne relèvent 
cependant aucune stratégie d’éducation à la paix basée sur les vies des figures de paix 
en tant que modèles de paix. Nous nous proposons ainsi d’examiner une nouvelle 
stratégie d’éducation à la paix: l’étude des vies des figures de paix en tant que 
modèles. Demers (2008) va aussi dans ce sens quand il écrit qu’« il serait utile 
d’aborder des personnes qui ont fait une différence par leur engagement. Les 
exemples ne manquent pas comme le Mahatma Gandhi et Martin Luther King. » 
(p. 61). Les figures de paix sont des personnes qui ont su se mettre à l’écoute du 
monde et qui sont devenues des artisans de la paix. Elles sont des personnalités qui 
incarnent ce qu’elles disent et leurs vies, reflets de leurs discours (Aspeslagh, 1986), 
sont riches d’expériences qui méritent d’être connues et transmises. De ce fait, il 
importe de comprendre, à travers leur vie, comment, jour après jour, « de l’humain 
est ajouté à l’humain » pour reprendre l’expression du couple Neumayer (2010, 
p. 28).  
 
 On peut penser que les figures de paix auxquelles nous avons fait allusion 
jusqu’à maintenant (Gandhi, Mère Teresa et Martin Luther King) ont dû faire de 
l’introspection et que, par-delà leurs problèmes personnels, elles ont surtout pris en 
compte leur société dans sa globalité et chaque individu dans sa singularité. Bruner 
(2010) considère que l’histoire de la vie de telles personnes peut permettre à d’autres 
de se reconnaitre en elles, constituant ainsi la preuve qu’il appartient à chacun de 
devenir responsable et garant de la paix dans le monde. Selon Demers (2008), 
comprendre le cheminement de la vie de ces figures de paix constituerait un des 
moyens de parvenir à développer en chaque personne les qualités essentielles en 
faveur de la paix. L’éducation à la paix par le modèle pourrait donner la possibilité 
118 
 
d’aider chaque individu à prendre conscience des faits de sa vie, à changer le regard 
qu’il a de lui-même et à se transformer (Burns, 2003). L’étude des vies des figures de 
paix peut révéler à chacun qu’il porte en lui-même le potentiel d’agir pour la paix non 
seulement à l’échelle individuelle, mais aussi à l’échelle sociétale, quelle que soit son 
origine. Il se dégage ainsi que les vies des figures de paix peuvent interpeller chacun. 
 C’est en ce sens que nous posons la question générale de recherche en ces 
termes: En quoi les vies des figures de paix en tant que modèles de paix peuvent-elles 




 TROISIÈME CHAPITRE  
LE CADRE DE RÉFÉRENCE  
 
 Le cadre de référence, troisième chapitre de notre thèse, permet de répondre à 
la question générale de recherche, à savoir: En quoi les vies des figures de paix en 
tant que modèles de paix peuvent-elles contribuer à l’éducation à la paix? Pour cela, 
dans la première section, nous rapportons la définition de la notion de modèle de paix 
et, dans la deuxième, nous examinons la pédagogie basée sur les modèles. À la 
lumière de ces deux sections et dans le but de réaliser un matériel d’éducation à la 
paix, une relation est possible entre le modèle de paix et l’élaboration de scénarios 
pédagogiques basés sur le modèle. C’est ce qui a amené à poser les objectifs de 
recherche dans la troisième section. 
 
1. LE MODÈLE DE PAIX  
 
 Tout au long de l’histoire, nous voyons l’être humain attribuer du prestige et 
de la valeur à certains individus. Il peut même en arriver à se fixer l’objectif de 
partager leurs orientations, voire leurs idéologies. En matière militaire, on peut se 
rappeler Alexandre le Grand, Gengis Khan, Napoléon Bonaparte. En matière de 
philosophie, on peut penser à Platon, Érasme, Pascal, Rousseau. En matière 
religieuse, on peut citer les prophètes ou les chefs religieux reconnus par les uns et 
non par les autres et, en matière de sciences, on se souvient de Galilée, de Newton, 
d’Einstein, des époux Curie, de Pasteur.  
 
 Aujourd’hui, des modèles de toutes sortes jaillissent: des tops modèles, des 
idoles de magazines, de la télévision ou du cinéma, mais aussi des sportifs ou des 
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artistes pour ne citer qu’eux. En effet, les mass media proposent à la jeunesse des 
modèles empruntés au contexte des loisirs, et particulièrement de la musique. Des 
compositeurs comme Chopin, Mozart et Beethoven sont devenus des modèles de la 
musique classique. Le XXe siècle, avec ses rythmes musicaux contemporains 
différents, depuis le cha-cha-cha jusqu’au disco, techno et slam, a fait petit à petit 
émerger un phénomène nouveau: des modèles fondés sur le succès, la beauté et 
l’argent auxquels les jeunes veulent ressembler. Il s’agit d’une ressemblance conçue 
sur l’apparence et la nouveauté, car sitôt apparu, le modèle peut être oublié au profit 
d’un autre. Nélia Dias (2005) confirme qu’avec le développement des médias, radio, 
télévision et Internet, la transmission et le « don de produire des ressemblances s’est 
modifié au cours des siècles, allant de la reproduction des phénomènes célestes 
jusqu’à l’imitation, avec le hip-hop, de la machinerie industrielle. » (p. 11) Du fait du 
caractère sans cesse à renouveler des modèles, de nombreux jeunes peuvent s’égarer 
et la confusion dans laquelle ils se trouvent peut se traduire par des comportements 
empreints de violence. Par exemple, les journaux rapportent régulièrement, d’une 
part, le départ d’adolescents qui prennent le chemin des nouvelles croisades vers le 
Moyen-Orient pour intégrer le mouvement État islamique ou Daech et, d’autre part, 
le grand nombre de migrants qui quittent leur propre pays pour trouver refuge dans 
les pays industrialisés. Très souvent, les médias créent un amalgame entre certains 
idéaux et des valeurs antisociales.  
 
 La société présente ainsi des modèles contradictoires générant des orientations 
multiples. Mais lorsqu’on veut réfléchir à l’éducation à la paix et à un monde orienté 
vers un idéal de paix, la nécessité de modèles mérite d’être examinée pour pouvoir, 




1.1 La nécessité de modèles  
 
 La genèse d’un être humain s’écrit dans son enfance et détermine son mode 
relationnel. Pour l’enfant, les premiers modèles sont généralement ses parents et, 
d’une manière plus large, le monde des adultes et des proches. À ses yeux, ses parents 
sont les plus forts, les plus beaux, les plus intelligents. L’enfant s’identifie très jeune à 
ses parents et à sa famille. Au cours de cette socialisation primaire, il va acquérir les 
notions du bien, du beau et du vrai, mais aussi de leurs contraires. Pour lui, le bien est 
ce que font et approuvent les parents et le mal est ce qu’ils désapprouvent et dont ils 
s’abstiennent. Ses parents deviennent son modèle de référence et il désire les imiter. Il 
veut acquérir les mêmes comportements, ressembler au modèle et devenir le modèle. 
À ce propos, la psychologue Alice Miller (1984), dans son livre C’est pour ton bien. 
Racines de la violence dans l’éducation de l’enfant, affirme que les enfants battus 
battront à leur tour. Comme, l’être humain apprend d’abord en imitant, les adultes de 
notre enfance ont été nos modèles inconscients. D’ailleurs, Dias (2005) donne des 
exemples d’imitation chez les nouveau-nés et considère que l’imitation est une 
compétence innée.  
 
 Après l’enfance, la jeunesse constitue un autre temps de la vie où l’on aspire à 
un idéal, voire à un absolu susceptible de donner du sens à la vie et d’orienter 
l’avenir. La présence de modèles est alors nécessaire pour permettre à la nouvelle 
génération de s’identifier à ceux-ci et de progresser dans la vie. Margarete 
Mitscherlich (1983), psychanalyste allemande, considère d’ailleurs que « nous avons 
tous besoin d’idéaux, de modèles, de buts, d’après lesquels nous puissions nous 
déterminer, et à la réalisation desquels nous puissions tendre. En l’absence de tels 
idéaux, nous nous trouvons livrés à un sentiment de vide intérieur. » (p. 99) Le 
psychologue Jacques-Philippe Leyens (1968) souligne même que le prestige du 
modèle constitue un facteur important dans le domaine de l’identification et « ne pas 
s’identifier relève de la pathologie la plus profonde » (p. 263). Ces auteurs mettent en 
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évidence l’importance de la figure du modèle dans le processus d’identification: des 
manques dans le processus d’identification mènent à un déséquilibre de la 
personnalité. Ils relèvent que la personne peut se sentir déracinée et souffrir de 
nombreux malaises, en particulier des troubles de personnalité ou de narcissisme en 
raison de l’absence de figures modèles susceptibles d’être admirées et imitées.  
 
 L’insuffisance de modèles et le manque d’idéal entraînent des conséquences 
au plan moral: l’absence de repères affecte aussi bien la vie individuelle que la vie 
sociale de l’humain. Comme le souligne le philosophe Gabor Csepregi (1998) dans 
son article La personne et ses modèles, l’insuffisance de modèles et en particulier de 
modèles éthiques constitue actuellement un phénomène inquiétant qui occasionne de 
graves conséquences dans la vie des individus. Il rejoint le point de vue des auteurs 
que nous venons de présenter et va jusqu’à dire que « l’effondrement des modèles 
signifie que le dynamisme et la santé de notre être de personne se trouvent 
sérieusement menacés » (p. 67) et de surcroit, celle de la société tout entière. Dans le 
même sens, le prêtre catholique et psychothérapeute Tony Anatrella, dans son 
ouvrage publié en 1995 Non à la société dépressive relève qu’il manque de modèles 
éthiques dans nos sociétés, voire qu’il y a une carence de modèles. Il souligne que 
l’insuffisance de modèles d’identification peut produire chez l’être humain des 
sentiments de désespoir et de non-avenir et engendrer de nombreux problèmes 
comme du stress, de l’angoisse, de l’insécurité, de la toxicomanie, des addictions en 
tous genres, de la violence et des suicides.  
 
 Le processus d’identification à un modèle fait partie du développement de 
l’être humain (Leyens, 1968). Le rôle du modèle est de servir de guide pour avancer 
dans la vie. Cependant, de même qu’il existe de nombreux domaines de l’expression 
de l’être, il existe aussi différents types de modèles. Ils peuvent être inspirants à des 
degrés divers et constituer des modèles moraux. Le modèle moral idéal devrait 
apporter une solution au grand problème de la société des hommes: la violence. En 
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effet, la dignité humaine et le respect des droits de la personne ne se construisent 
jamais par la violence. La violence conduit à la loi du plus fort. 
 
 Pour notre part, nous nous intéressons à la nécessité d’avoir des modèles 
éthiques qui incarnent des valeurs universelles. Ces modèles offrent la possibilité de 
changer de regard sur la violence du monde en révélant des issues possibles. Les 
valeurs et références incarnées par ces modèles viennent faire contrepoids à la 
violence et proposent une autre perspective: celle du respect de la dignité humaine et 
des droits humains, ce que nous considérons essentiel à l’éducation à la paix. À ce 
moment, peut s’opérer un basculement de l’individu et, à terme, de la société vers une 
société de paix fondée sur la solidarité et le partage.  
 
 Les modèles éthiques qui mènent vers la possibilité d’un monde de paix sont 
ceux que nous nommons ici les modèles de paix. De même l’enfant a imité les 
modèles présents dans son milieu, de même le jeune ou l’adulte a la possibilité de 
choisir la vie des modèles de paix comme exemple à suivre. L’éducation à la paix, 
comme l’écrit Wivestad (2013), a besoin de modèles, car éduquer c’est élever l’être 
humain d’un état vers un autre état pour le rendre meilleur. Ainsi, l’éducation à la 
paix requiert des modèles de paix permettant à l’être humain de développer son 
potentiel pacifique et de s’élever.  
 
1.2 La définition de la notion de modèle de paix  
 
 La société dans laquelle nous évoluons est constituée sur la base d’une 
hiérarchisation des individus. À la tête, on trouve le chef qui s’érige en guide pour 
assurer le fonctionnement social. À cet égard, certains auteurs comme Scheler (1958), 
Csepregi (1998) ou Morin (2003) comparent le concept de modèle au concept de 
chef. Dans son mémoire de maitrise, Vincent Morin (2003) remarque qu’un chef est 
parfois choisi comme modèle malgré ses limites. Il reste qu’un chef exerce un 
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leadership et qu’il a conscience de son rôle et de son influence. En revanche, le 
modèle peut ignorer qu’il est un modèle et il n’éprouve pas le besoin de vouloir en 
être un. Si le chef doit être présent physiquement pour exercer sa fonction, le modèle, 
lui, peut être réel ou idéal. Son influence s’exerce au-delà de sa présence effective, du 
temps et de l’espace. De son côté, le chef n’est nécessairement pas associé à un idéal 
élevé et son influence n’est pas toujours positive pour le bien commun. Il peut aussi 
bien être un guide juste qu’un criminel. Au contraire, « le modèle, au sens profond du 
mot, implique toujours une idée de valeur », selon Max Scheler (1958, p. 16). Le chef 
exige une action pratique, le modèle au contraire inspire une manière d’être. Si le 
chef agit et oriente l’action vers une fin bonne ou mauvaise, « le modèle est la valeur 
incarnée dans une personne, une figure idéale qui est sans cesse présente à l’âme de 
l’individu ou du groupe. » (Ibid., p. 27) Cet auteur souligne qu’« en tout modèle il y a 
un côté empirique et un côté aprioristique, un être et un devoir-être, un aspect se 
rapportant à l’image réelle et un aspect se rapportant à la valeur. » (Ibid., p. 17) Cette 
propriété du modèle apparait d’une manière remarquable dans, ce que Scheler 
nomme, les modèles-types tels que l’artiste, le pionnier de la civilisation, le héros, le 
génie et le saint. À ces cinq modèles-types sont associées des valeurs respectives 
qu’ils incarnent: l’agréable ou les valeurs de luxe, l’utile ou les valeurs de civilisation, 
le noble ou les valeurs vitales, les valeurs spirituelles ou culturelles, la sainteté ou les 
valeurs religieuses. La paix peut être rattachée à quelques-unes de ces valeurs, 
toutefois à des degrés divers (Scheler, 1953). D’ailleurs dans son livre Le Saint, le 
Génie, le Héros, Scheler (1958) apporte certaines précisions: tandis que le héros est 
présent par ses actions qui, très souvent sont racontées, son influence est subséquente; 
tandis que le génie est présent dans son œuvre concrète ou abstraite à la manière d’un 
idéal, le saint est présent simplement par lui-même pour la postérité.  
 
 Dans cette représentation des modèles-types, si nous considérons le modèle de 
paix, on peut le rattacher plus particulièrement au saint, d’autant plus que l’historien 
Ivan Gobry (1962) précise que « le saint n’est pas d’une autre nature que la nôtre » 
(p. 214). Le saint est agissant sur les autres personnes uniquement par l’être de sa 
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propre personne, car ses vertus, ses actions, ses actes, ses activités ou ses œuvres sont 
la manifestation de son être. Son influence s’exerce par l’éclat intérieur de son être, 
qui est souvent symbolisé par l’auréole, et embrasse aussi bien ses amis que ses 
ennemis. De même, chez le modèle de paix, la paix rayonne de son intériorité et au-
delà de son être. Il a, avant tout, édifié la paix dans son être intérieur et en fait 
bénéficier tous les individus. Le modèle de paix en tant que « modèle éthique réclame 
une conformité totale de la personne », écrit Gobry (Ibid., p. 6). C’est ainsi que son 
action et son œuvre se confondent avec son être et sa personnalité et qu’elles sont 
souvent marquées du sceau de la bénévolence et de l’abnégation. Cependant, on peut 
ajouter que l’idée de sainteté peut être aussi associée à l’excellence et se mesurer en 
terme d’utilité sociale. À ce propos, Pierre Centlivres (2001) précise, par exemple, 
que dans l’hindouisme et l’islam, le terme saint proprement dit est associé à des 
personnages charismatiques ou à des bienfaiteurs de l’humanité. Tout cela nous 
amène à poser que le modèle de paix peut être présenté comme un saint ou une figure 
d’excellence, d’universalité et d’exemplarité, inséparable des grandes attitudes 
morales. En effet, comme l’écrit Csepregi:  
 
Tout comme les valeurs, les modèles-types sont universellement valables 
et affranchis des changements historiques. Les figures historiques peuvent 
représenter plusieurs modèles-types c’est-à-dire des incarnations 
partielles de deux ou plusieurs valeurs pures. (1998, p. 59)  
 
 Ainsi, le modèle de paix incarne des attributs qui vont permettre de le 
distinguer parmi les humains. Dans le Dictionnaire actuel de l’éducation, Legendre 
(2005) propose la définition d’attribut en ces termes: « caractéristique, propriété, 
qualité ou signe distinctif observable ou mesurable, relié à un comportement, à un 
objet ou à un être. » (p. 139)  
 
 Pour identifier les attributs du modèle de paix, nous nous sommes basée sur 
l’étude de Ron Cacioppe (1997) faite auprès de 200 personnes. Les résultats montrent 
que Mère Teresa, Martin Luther King ou Nelson Mandela, entre autres, ont été 
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sélectionnés comme des modèles en raison de leurs qualités de leaders ayant amené 
des changements positifs au niveau international. De plus, l’auteur a relevé dix 
caractéristiques communes à ces leaders: avoir une vision globale des événements; 
inspirer et motiver; communiquer clairement; rester vigilants; prendre des risques; 
persévérer; avoir la capacité à surmonter l’adversité et à gérer des situations 
conflictuelles; se soucier du bien-être de la population; être attentifs aux événements 
sociaux; trouver la bonne action à mettre en place. Cacioppe (Ibid.) souligne par 
contre qu’il n’existe pas de consensus chez les divers auteurs quand il s’agit de 
dégager clairement les traits communs de ces modèles. Il n’en demeure pas moins 
qu’un modèle de paix présente une intelligence émotionnelle apparentée à la sagesse. 
Daniel Goleman (1996) décrit cinq principales compétences qui la composent: 
prendre conscience et maitriser ses émotions; gérer ses sentiments; être motivé à un 
but; avoir de l’empathie et de la compréhension pour l’émotion d’autrui; être capable 
de bien collaborer et travailler avec les autres.  
 
 Par ailleurs, à partir d’une analyse documentaire, Bruce Winston (2003) a 
élaboré la théorie du leardership dans laquelle il présente les sept valeurs essentielles 
du leader: a) l’amour, b) l’humilité, c) l’altruisme, d) la vision, e) la confiance, f) 
l’autonomisation et g) le service. De même, Csepregi (1998) souligne que l’idée de 
service au sens noble du terme comprend des valeurs essentielles du leader: « le 
dévouement, l’attachement à une réalité qui dépasse la personne. [...] On ne peut 
vraiment servir que dans une perspective où certaines personnes sont perçues comme 
des incarnations vivantes des valeurs. » (p. 66) On pourrait ainsi penser que le modèle 
de paix incarne ces valeurs jour après jour, en tant qu’être qui a développé une 
motivation intérieure le conduisant à un niveau élevé d’altruisme. Ses actions ne 
reposent pas sur son intérêt personnel, mais plutôt sur l’intérêt collectif. C’est en ce 
sens que Winston (2003) met en relief l’interaction entre le comportement du modèle 
et son public. Quand l’intérêt d’autrui prévaut sur l’intérêt personnel, quand les 
attributs du modèle de paix s’expriment à travers des attitudes d’humilité, de 
modestie, de désintéressement et d’altruisme, alors le modèle de paix incarne le 
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service auprès d’autrui et peut susciter des changements. L’attitude de service qui se 
manifeste peut opérer des effets transformateurs chez autrui comme chez le modèle. 
La théorie du leadership de Winston (Ibid.) complète la notion de leadership 
transformationnel de James MacGregor Burns (2003) car, d’après lui, le leader et son 
public cheminent réciproquement vers un même but et élèvent leur niveau de 
conscience par une même détermination.  
 
 D’un autre côté, dans son article sur le leadership, Surendra Munshi (2010) 
définit les modèles comme « ces gens ambitieux qui dirigent leurs ambitions ou egos 
vers le service de ces institutions qu’ils servent, et non vers eux-mêmes. »1 (p. 40) Il 
considère que « l’altruisme est avant tout l’essence du leadership. »2 (Ibid., p. 43) Il 
s’agit à la fois d’humilité personnelle et de la volonté de servir la société. Aussi, 
Munshi (Ibid.) souligne que Gandhi est un modèle qui exerce un leadership 
transformationnel au sens où le modèle de paix et son public s’élèvent mutuellement 
dans la détermination de leur but, avec des effets transformateurs sur chacun d’eux. À 
cet égard, l’auteur relève quatre attributs distinctifs chez Gandhi: l’influence vers un 
idéal, la motivation qui inspire autrui, la stimulation intellectuelle et la considération 
de chaque individu. Sur le plan comportemental, Gandhi comme modèle de paix est 
resté simple, à l’écoute, a accepté de ne pas avoir la science infuse et dégage une 
image qui peut être rassurante et ainsi entraîner les autres. Par conséquent, son 
comportement peut inspirer chacun à devenir un acteur responsable.  
 
 L’audace créatrice du modèle de paix inspire le courage et l’innovation et 
incite à toujours aller plus loin. Il n’a pas peur de reconstruire la société tout entière 
jusqu’à une révolution des valeurs. En référence à Martin Luther King, le 
psychologue américain Howard Gardner (2011) écrit dans son livre Leading minds: 
An antomy of leadership qu’« un grand leader doit être un éducateur, comblant le 
                                                 
1 Traduction libre de « those ambitious people who direct their ambitions (or for that matter 
 their egos) first of all in the service of the institutions they serve, not themselves. » 
2 Traduction libre de « selflessness above all is the essence of leadership. » 
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fossé entre la vision et le familier. Mais il doit aussi être prêt à marcher seul afin de 
permettre à son peuple de suivre le chemin qu’il a choisi. »3 (p. 189) De même, il 
rapporte que ce qui distingue Gandhi des autres contestataires, c’est l’évolution 
progressive de sa philosophie novatrice tout au long de sa vie et ses méthodes 
nouvelles qui lui ont permis de l’incarner. De plus, par son courage, Gandhi a fourni 
au monde entier la preuve qu’il est possible de résister à l’injustice de manière 
honorable, sans contre-attaque. 
 
 L’exemple de Gandhi montre que le modèle de paix peut manifester des 
comportements de désobéissance civile, surmonter des situations d’injustice et 
résister aux persécutions infligées par l’autorité. L’étude de Morselli et Passini (2010) 
met aussi en exergue ces signes distinctifs chez Nelson Mandela et Martin Luther 
King, tout comme chez Gandhi. Ces auteurs relèvent l’importance que ces modèles 
ont accordée aux valeurs reçues de leurs parents et aux expériences d’injustice vécues 
durant leur enfance, de même que l’importance de la responsabilité sociale et de la 
communication dans le groupe pour faire face aux persécutions sans pour autant 
renoncer à leurs objectifs initiaux. À ce propos, Mark Robert Polelle (2008) rapporte 
qu’une des qualités du leader est le fait de savoir communiquer. Le mode de 
communication est bien entendu en fonction du contexte et peut changer selon 
l’auditoire et l’époque. Par exemple, quand Martin Luther King avait préparé un 
discours pour un public déterminé, il était capable de faire preuve de flexibilité et de 
changer sa prestation en fonction du milieu réel. Un autre exemple est donné par 
Gardner (2011) à propos de Gandhi. Il révèle qu’aux colonisateurs comme aux 
colons, aux puissants comme aux démunis, Gandhi affirmait que « nous sommes tous, 
d’abord et avant tout, des êtres humains et nous devons communiquer entre nous sur 
cette base fondamentale. »4 (p. 266) Cette manière de communiquer a consisté à 
                                                 
3 Traduction libre de « a great leader must be an educator, bridging the gap between the vision 
 and the familiar. But he must also be willing to walk alone to enable his society to follow the 
 path he has selected. » 
4 Traduction libre de « we are all, first and foremost, human beings and we must relate to one 
 another on that naked basics. » 
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élargir le sentiment d’identité commune et peut être considérée comme une véritable 
qualité pour un modèle de paix.  
 
 Il est à remarquer que l’éducation à la paix et l’éducation aux droits de 
l’homme sont entièrement liées à la question de l’universalité. Dans ce sens, la 
fondation Ostad Elahi-Éthique et solidarité humaine (2005a, 2005b) met en évidence 
l’aspect universel du modèle de paix. La fondation reconnait que la plupart des gens 
ne savent que très peu de choses sur les vies réelles de ces grandes figures comme 
Gandhi ou Martin Luther King. Mais ces modèles de paix inspirent et « réussissent à 
faire de la banalité et du lieu commun une sorte de prisme de l’universel. » (2005b, 
p. 19) Ces modèles illustrent l’équilibre entre leur très fort ancrage dans leur culture 
et l’ouverture permanente à l’universel. C’est ce qui permet aux singularités de 
s’exprimer pleinement, tout en maintenant une solidarité envers les autres individus. 
La vie du modèle de paix incarne le respect dû à chaque être humain. De par son 
universalisme, le modèle de paix suscite « l’engagement des hommes à faire d’abord 
la paix avec eux-mêmes en cultivant activement les caractères (sic) qui constituent 
leur humanité véritable. » (2005a, p. 145) Le modèle de paix incarne l’universalité et 
illustre le patrimoine éthique universel.  
 
 Nous pouvons constater que les attributs du modèle de paix relevés par les 
différents auteurs se rapportent au savoir-être et à certains savoir-faire. Le modèle de 
paix a comme seul et unique but, la paix. Pour le modèle de paix, l’idéal est la paix 
qui se situe au niveau de l’être individuel et collectif, sinon universel. L’exemplarité 
du modèle se manifeste dans la cohérence entre ses discours et ses actes, ce que 
Boffa-Comby (2011) exprime par « accorder les dires et les faires (sic). » (p. 90) Les 
attributs du modèle de paix se reflètent non seulement dans ses paroles et ses 
intentions, mais aussi dans ses actions. La cohérence entre les intentions exprimées et 




2. LA PÉDAGOGIE BASÉE SUR LES MODÈLES 
 
 La guerre ne semble pas nous faire assez peur, puisque la société n’enseigne 
que trop peu des valeurs de la paix. D’ailleurs, Paquereau (2006) montre que les 
manuels d’histoire laissent la part belle aux guerres et aux victoires. Ne risque-t-on 
pas d’inculquer l’idée que le progrès des civilisations n’aurait pu avoir lieu sans la 
guerre?  
 
 Si nous n’avons pas assez peur de la guerre pour nous former à la paix, 
comment faire une véritable éducation à la paix? L’établissement de la paix est un 
exercice à long terme qui exige non seulement d’intégrer durablement la valeur de la 
paix en nous-mêmes, mais aussi d’intégrer l’humanité en chacun de nous. Et comme 
l’écrit l’humaniste Maslow (2004): « L’éducation devrait aider l’individu à devenir 
meilleur de ce qu’il est capable d’être, à devenir réellement ce qu’il est profondément 
à l’état de potentialités. » (p. 116) De même, pour le psychothérapeute et théologien 
John Bradshaw (2010), « les hommes démontrent qu’ils sont vaguement conscients 
de leurs meilleures potentialités en rendant hommage aux leaders exceptionnels qui 
leur ont enseigné les règles les plus simples et les plus inclusives pour unifier 
l’humanité. » (p. 29) En ce sens, la pédagogie basée sur le modèle de paix peut 
constituer un outil qui permet à l’individu de développer la paix d’une manière 
intérieure et extérieure. Pour ce faire, nous allons proposer une définition de la 
pédagogie par le modèle et nous allons aborder la vie du modèle de paix comme outil 
d’éducation à la paix.  
 
2.1 Une définition de la pédagogie par le modèle  
 
 Pour expliquer la pédagogie par le modèle, Maurice Agulhon (1998) remonte 
au XIXe siècle. Il constate qu’à cette période, la pédagogie de l’exemplarité était 
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basée sur les statues des grands hommes. La profusion de ces statues sur la place 
publique a même abouti au phénomène de « statuomanie » selon l’auteur. Au cours 
du XXe siècle, on peut constater une diminution du nombre de statues de grands 
hommes et une régression de cette forme de pédagogie du modèle. De même, Jean-
François Chanet (2000) rapporte qu’au XIXe siècle, le culte des héros souvent liés à 
la guerre était l’une des bases de l’enseignement moral. Il relève qu’entre les deux 
Guerres mondiales, on assiste à l’affaissement de l’héroïsme et à l’émergence de 
l’idée du grand homme en tant qu’homme de bien ou citoyen vertueux qui est capable 
de prendre des risques pour sauver son prochain. C’est alors que la pédagogie du 
modèle a été associée à « l’exemplarité des sauveteurs qui, au péril de leur vie, fournit 
une source d’inspiration inépuisable. La représentation du couple héros/grand homme 
change. » (Ibid., p. 22) Frédéric Caille (1998) fait aussi allusion au citoyen sauveteur, 
cet individu dévoué qui illustre une exemplarité sociale. Par la figure du bon citoyen, 
la pédagogie du modèle vise alors la promotion de la citoyenneté. Chanet (2000) 
remarque que « le discrédit jeté sur l’héroïsme ne profite pas clairement au culte des 
grands hommes non guerriers. Car la pédagogie par le grand homme devient toujours 
plus équivoque. » (p. 30) C’est ainsi que la pédagogie par l’exemplarité a été 
décréditée, voire désacralisée.  
 
 Cependant, Csepregi (1998) affirme que l’exemple du modèle peut toucher la 
personne si fort qu’elle s’y identifie. Dans le même sens, le médecin et théologien 
Albert Schweitzer (1952), prix Nobel de la paix en 1952, écrit que le modèle ne fait 
pas partie de ce qui influence l’être humain, mais que ce serait plutôt la seule chose 
qui l’influence. Le modèle exerce une influence aussi bien sur ses actes que sur son 
être. À cet égard, selon Scheler (1958), que ce soient par des modèles familiaux, 
professionnels, sociaux, nationaux ou mondiaux, on retrouve trois modes d’influence: 
la voie de l’hérédité, la voie de la tradition et la voie de la rencontre avec autrui. La 
voie de l’hérédité constitue principalement le contexte sociohistorique de l’individu et 
non l’hérédité au sens biologique du terme. Par la voie de la tradition, les parents 
transmettent non seulement certaines manières de vouloir et de juger les événements, 
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mais aussi de penser et d’apprécier les valeurs. En effet, la voie de tradition détermine 
en l’individu l’amour et la haine et ainsi ce qu’il va aimer ou ce qu’il va haïr (Miller, 
1984). C’est par la voie de la rencontre avec autrui que l’influence active du modèle 
se produit au-delà de ses actions. Cette rencontre marque et même peut ébranler 
l’individu dans son for intérieur. C’est la forme la plus élevée, la plus pure et la plus 
spirituelle de l’influence d’un modèle. La pédagogie par le modèle de paix nous 
semble se situer dans cette voie.  
 
 Le modèle touche la globalité de l’être, aussi bien sur le plan intellectuel, 
psychologique que spirituel. Selon Winston (2003), le modèle réalise cette influence 
en transmettant une vision de l’avenir en des termes clairs qui résonnent avec les 
croyances et les valeurs du public de manière qu’il puisse comprendre et interpréter 
l’avenir en étapes d’action à partir du présent. L’auteur soutient que la pédagogie par 
le modèle vise le développement personnel puisqu’il est lui-même une illustration de 
l’évolution intérieure qui permet le cheminement de l’être tout en respectant sa 
singularité. Le modèle peut même inspirer l’estime de soi et le sentiment d’auto-
efficacité.  
 
 « Les modèles nous rappellent ce dont l’homme est capable et ils sont une 
source d’inspiration pour ceux qui les rejoindront. » (Gardner, 1999, p. 16) De plus, 
le modèle incite à la réalisation d’actions. Par son influence, l’individu ressent 
l’importance de son idéal, ce qui donne sens à ses actes. Notamment, le dévouement à 
une cause peut amener l’individu à la servir, et même à faire des sacrifices pour celle-
ci. À ce propos, Morin (2003) rapporte que « des gens charitables et dévoués peuvent 
se sentir inspirés par l’exemple de Mère Teresa et donner à cette inspiration une 
forme très concrète » (p. 65), car l’individu est sensible aux actes de charité, de bonté, 
de compassion accomplis auprès d’autrui. Il ressent un sentiment de bien-être et de 
réconfort. Observer quelqu’un agir avec bienveillance peut développer chez l’être 
humain un sentiment à faire le bien, à vouloir aider les autres et à devenir meilleur. 
Ce sentiment, le psychologue américain Jonathan Haidt (2014) l’appelle l’élévation. 
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Les actes du modèle peuvent pousser à vouloir accomplir les mêmes actes que lui. 
Son discours est incarné dans l’action: « Qu’il s’agisse de l’exemplarité du saint ou 
de l’instance particulière d’une vérité universelle, l’exemple entre en action au 
moment où le discours atteint ses limites. » (Cheng, 1997, p. 87) C’est pourquoi, par 
exemple, la paix extérieure du modèle exprimée et mise en action permet non 
seulement à l’individu de découvrir et de reconnaitre sa paix intérieure, mais aussi 
d’agir à partir de cette paix intérieure.  
 
 La pédagogie du modèle dans la culture chinoise est différente de celle de la 
culture occidentale. Selon Anne Cheng (1997), ce qui est exemplaire dans le modèle 
chinois, c’est avant tout la vie du modèle, l’incarnation de sa manière de vivre sans 
artifice. Il pose que l’exemplarité du modèle occidental est reconnue autant par la vie 
du modèle que par sa mort qui est souvent associée à des miracles ou des événements 
spectaculaires. Force est de constater que par l’Orient ou l’Occident, la vie 
exemplaire demeure une base commune pour la pédagogie par le modèle. Par 
exemple, l’Américain Bradshaw (2010), dans son livre Découvrir ses vraies valeurs 
et cheminer vers l’intégrité, propose des histoires de vie d’hommes et de femmes sur 
la bravoure, la justice ou la paix qu’il nomme de merveilleux moments moraux. 
Chacun de ces moments peut constituer une inspiration pour tout un chacun et 
devenir un ingrédient de ce que l’auteur appelle l’intelligence morale. Autrement dit, 
en faisant constamment référence à ces merveilleux moments moraux, la pédagogie 
par le modèle vise à développer l’intelligence morale. Bradshaw considère que ce 
genre d’histoires peut aider l’individu dans les difficultés de sa vie et insuffler de 
l’espoir en l’être humain. Il est intéressant de relever que la pédagogie par le modèle 
au moyen des récits de vie peut toucher une corde sensible en l’être humain et 
l’inspirer à changer.  
 
 L’identification au modèle peut se faire par imitation. L’imitation n’est alors 
pas une reproduction à l’identique du modèle, mais un ingrédient qui participe à une 
transformation de l’être. Comme le spécifie Gobry (1962), une personne ne peut 
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imiter réellement une personne. Mais, il relève que « l’éthique exige l’imitation » 
(p. 137) car, imiter, c’est avant tout imiter une valeur. Par exemple, ce qui peut être 
imité chez le saint, c’est le choix qu’il a fait de la vertu. L’individu peut se 
reconnaitre dans le modèle, se sentir interpellé et avoir envie de l’imiter. Aussi, le 
modèle de paix peut inspirer et être imité par la valeur de la paix qu’il incarne. La 
paix se révèle par ses gestes, sa voix, son comportement, ses attitudes. C’est ainsi 
qu’elle peut atteindre l’esprit de celui qui l’imite. L’imitation constitue d’apprendre à 
cheminer dans la même voie que le modèle. Le modèle est par lui-même le support 
pédagogique de l’imitation. De plus, le modèle peut révéler l’individu à lui-même 
comme un effet de miroir et éveiller en lui son potentiel de changement. Saint-Marc 
et Winnykamen (1992) rapportent que « la remédiation par la présentation de 
modèles projetés et/ou commentés, ou mimés, n’est plus à négliger dans la recherche 
de procédures d’aide. » (p. 143) Apprendre en imitant constitue l’orientation générale 
de la pédagogie du modèle. Comme le souligne Palestini (2012), l’être humain peut 
apprendre en s’inspirant et en imitant des modèles historiques ou actuels pour parfaire 
ses compétences ou affiner sa sensibilité.  
 
 Précisons qu’imiter ou suivre un modèle, ce n’est pas faire un copier-coller du 
comportement du modèle. Il s’agit plutôt d’une œuvre ou d’un cheminement de 
transformation de son propre état d’esprit, de son attitude globale face à chaque 
événement de la vie. Puisque des mécanismes mentaux sous-tendent ce que le modèle 
accomplit, ce cheminement favorise la compréhension de l’univers mental du modèle 
non seulement pour l’épanouissement de l’individu en tant qu’être humain, mais 
également de la société en général. De ce fait, Gardner (1999) traite surtout des 
enseignements que chacun peut tirer de la pédagogie par le modèle. En ce sens, 
Gardner dégage trois principales leçons qu’on peut retenir des modèles dans son livre 
Les personnalités exceptionnelles: Mozart, Freud, Gandhi et les autres. La première 
leçon est que les personnalités exceptionnelles réfléchissent et réexaminent 
constamment les événements de leur propre vie. La deuxième est qu’elles ne se 
démarquent pas tant par leurs aptitudes innées que parce qu’elles ont identifié leurs 
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points forts pour les mettre à profit. La troisième est qu’elles connaissent souvent 
l’échec, mais elles l’acceptent et essayent toujours de le transformer en un bienfait.  
 
 De ces leçons, Gardner (Ibid.) retient trois éléments-clefs pour la pédagogie 
par le modèle: réfléchir, faire levier et mettre en perspective. Réfléchir permet 
d’identifier son contexte historique et son héritage familial. C’est tenter de 
comprendre ce qui nous est arrivé et saisir vers quoi nous cheminons. Réfléchir 
implique donc de revenir régulièrement et consciemment sur les faits du quotidien 
afin de les examiner à la lumière de ses projets. C’est aussi s’exercer à penser pour 
projeter son idéal dans sa vie. Faire levier suppose d’identifier un ou plusieurs de ses 
traits inhabituels, notamment des traits positifs, et s’en servir comme d’un levier pour 
agir. Mettre en perspective consiste à adopter une attitude positive vis-à-vis de toutes 
ses expériences de vie pour en tirer des leçons porteuses pour son avenir. Les points 
faibles doivent être examinés avec soin afin de repérer des indices éventuels d’une 
nouvelle manière de procéder. La mise en perspective devrait devenir une habitude 
régulière. Gardner fait remarquer que ces trois éléments-clefs « entrent en interaction 
dynamique les uns avec les autres. » (Ibid., p. 204) Si, par définition, réfléchir est un 
acte conscient, faire levier ou remettre un événement en perspective peuvent aussi 
constituer des activités d’analyse et d’orientation de l’action. 
 
 En synthèse, pour comprendre la pédagogie du modèle, on peut relever que le 
XIXe siècle a utilisé les statues de grands hommes pour faire rayonner des leçons de 
morales (Agulhon, 1998; Chanet, 2000). Au XXe siècle, ces statues sont davantage 
considérées comme des symboles ou un rappel du passé. Le modèle a dès lors pris les 
traits du citoyen sauveteur (Caille, 1998). Au XXIe siècle, le modèle devient une 
figure inspirante qui incarne des valeurs personnelles et sociales nobles (Bradshaw, 
2010; Winston, 2003). Le modèle n’est pas à l’extérieur de la vie de l’être humain, 
mais une source d’inspiration. L’individu peut se reconnaitre en lui. Ainsi, la 
pédagogie par le modèle que propose Gardner (1999) incite à analyser nos héritages 
selon des aspects innovateurs; à faire levier avec nos forces pour développer et 
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utiliser à bon escient nos qualités et transformer nos défauts en bienfaits; à mettre en 
perspective le projet de vie, c’est-à-dire identifier ce qui est important et organiser des 
perspectives qui permettent de s’épanouir.  
 
2.2 La vie du modèle de paix comme outil d’éducation à la paix  
 
 « La paix n’est l’apanage de personne, ni d’une religion, ni d’un parti, ni 
d’une idéologie, mais elle est bien l’affaire de chacun. » (Paquereau, 2006, p. 7) Cette 
citation illustre l’importance de l’éducation à la paix. Selon ce que nous avons vu 
jusqu’à maintenant, la pédagogie par le modèle de paix peut constituer un outil 
intéressant. C’est pourquoi, faire émerger un capital de connaissances concrètes qui 
résident dans le potentiel des récits de vie des modèles de paix et mettre en exergue 
ce qui a contribué à faire d’eux des modèles de paix pourrait créer un nouveau capital 
éducatif. 
 
 À ce propos, plusieurs personnes ont été considérées dans l’histoire comme 
des modèles de paix, Gandhi, Abraham Lincoln, Mère Teresa, Nelson Mandela, 
Martin Luther King, et font consensus parmi les auteurs (Gardner, 1999, 2011; 
Morselli et Passini, 2010; Munshi 2010; Palestini, 2012) sur le sujet. Leurs vies 
méritent d’être connues et prises comme des références. Ces modèles de paix 
incarnent non seulement ce qu’ils disent, mais aussi la paix elle-même. En effet, dans 
la vie de ces modèles de paix, des événements marquants se sont produits et les ont 
amenés à découvrir leur idéal. Ils ont développé des qualités intérieures et intégré 
certaines vertus. Leur approche pacifique envers autrui provient du respect qu’ils 
éprouvent pour tous, même leurs ennemis. En analysant les principes des institutions, 
en relevant les graves manquements qui fragilisent la stabilité sociale et, après avoir 
fait un diagnostic de la situation, ils se sont considérés comme des clefs pour des 
transformations en vue de la paix en excluant toute forme de marginalisation, de 
servitude ou d’oppression. Par leur engagement, ils ont développé une telle 
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conscience de leur responsabilité individuelle qu’ils ont pu trouver des alternatives 
aux maux de leur société et œuvrer en faveur de la paix par l’action. Leur vision 
d’une société de paix repose sur l’égalité et la justice en tant que réalités concrètes. 
Emplis de courage et de compassion, ils adhèrent à un idéal de paix, d’amour 
inconditionnel et de liberté pour tous. Ils ont une approche globalisante où toute 
forme d’antagonisme (faible/fort, pauvre/riche, oppresseur/opprimé) s’enrichit de sa 
complémentarité, où chacun peut travailler dans un esprit de partage et de solidarité à 
un avenir meilleur pour l’humanité. Les vies exemplaires des modèles de paix 
répondent de façon significative à l’idéal de la culture de la paix défini par l’ONU 
comme l’ensemble « des valeurs, des attitudes et des comportements qui reflètent et 
favorisent la convivialité et le partage fondés sur les principes de liberté, de justice et 
de démocratie, tous les droits de l’homme, la tolérance et la solidarité » (ONU, 1997, 
A/RES/52/13).  
 
 Dans le même sens, l’UNESCO pose que « les guerres prenant naissance dans 
l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit des hommes que doivent être élevées les 
défenses de la paix. » (1945, 2014, p. 5) Nous considérons que la pédagogie basée sur 
la vie des modèles de paix peut constituer un outil précieux pour atteindre cette 
finalité. En effet, on peut dégager certains aspects inspirants de la vie des modèles de 
paix, car leur vie et leur choix audacieux ont fortement marqué les esprits et 
constituent des exemples pour l’humanité (Gardner, 1999). Nous pouvons chercher à 
découvrir comment le modèle de paix s’est construit et qu’il est ainsi devenu une 
source d’inspiration pour la faire nôtre. Il s’agit de s’ouvrir à toute la dimension 
sémantique de l’expérience de la vie des modèles de paix pour prendre conscience de 
notre propre capacité à devenir un artisan de paix.  
 
 Par conséquent, à ce stade de notre recherche, nous répondons à la question 
générale de recherche en affirmant que les vies des figures de paix en tant que 
modèles de paix peuvent contribuer à l’éducation à la paix dans le sens où elles 
peuvent éveiller l’artisan de paix en chacune et chacun. De plus, les vies des modèles 
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de paix peuvent servir d’outils d’éducation à la paix. Nous avons montré que la 
pédagogie par le modèle de paix constitue une forme d’éducation à la paix. De ce fait, 
nous proposons une stratégie basée sur la vie des modèles de paix comme source 
d’inspiration à l’éducation à la paix.  
 
3. LES OBJECTIFS DE RECHERCHE  
 
 Dalla Piazza et Garcet considèrent que « l’avenir de l’homme est en 
l’homme. » (2009, p. 16) En effet, dans ce chapitre consacré au cadre de référence, 
nous avons montré la nécessité de modèles de paix pour développer un monde en 
faveur de la paix et la possibilité d’une pédagogie basée sur les modèles de paix. De 
surcroit, au regard des éléments du cadre de référence, une relation entre le modèle de 
paix et la pédagogie basée sur le modèle se révèle intéressante pour l’éducation à la 
paix. Dans cette optique, nous énonçons deux objectifs de recherche comme suit:  
 
1.  Élaborer un matériel pédagogique à partir de la vie de modèles de paix 
 pour servir à l’éducation à la paix dans des contextes éducatifs non 
 formels;  
2.  Faire valider le matériel par des experts.  
 
 Nous avons défini six étapes préalables qui mènent à l’élaboration et à la 
validation du matériel pédagogique:  
 
1.  Choisir des modèles de paix à travers le monde;  
2.  Identifier des événements marquants dans la vie des modèles de paix; 
3. Mettre en récit les événements marquants de la vie des modèles de 
 paix; 
4. Rédiger des scénarios d’intervention pour éduquer à la paix à partir de 
 ces événements marquants de la vie de modèles de paix; 
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5.  Rédiger une biographie pour chaque modèle de paix comme matériel 
 complémentaire; 
6.  Solliciter des experts pour la validation du matériel pédagogique 
 élaboré. 
 
 Ces étapes nécessaires à l’atteinte des objectifs de recherche ont été mises en 
œuvre selon la démarche méthodologique de la recherche de développement (Van der 
Maren, 2014). Dans le chapitre suivant, nous décrivons cette approche 
méthodologique en présentant les moyens qui ont été mis en place pour répondre aux 
objectifs fixés.  
 
 
 QUATRIÈME CHAPITRE  
LA MÉTHODOLOGIE 
 
 La méthodologie, quatrième chapitre de notre thèse, permet de décrire le 
travail réalisé dans le but d’atteindre les deux objectifs de recherche présentés dans le 
chapitre précédent. Aussi, il nous semble opportun de les énoncer de nouveau. Le 
premier objectif est d’élaborer un matériel pédagogique à partir de la vie de modèles 
de paix pour servir à l’éducation à la paix dans des contextes éducatifs non formels. 
Le deuxième objectif est de faire valider le matériel par des experts. Ce chapitre de 
méthodologie comprend sept sections. La première section porte sur le choix de 
l’approche de recherche de développement pour atteindre les objectifs de recherche. 
Puis dans les quatre sections qui suivent, nous présentons les étapes de la recherche 
de développement qui ont permis de mettre au point le matériel d’éducation à la paix. 
La sixième section traite de la validation du matériel pédagogique. Pour terminer ce 
chapitre, la septième section a trait à l’éthique de la recherche puisque nous avons fait 
appel à la participation de sujets humains. 
 
1. LE CHOIX DE L’APPROCHE RECHERCHE: LA RECHERCHE DE 
DÉVELOPPEMENT 
 
 En général, on distingue la recherche fondamentale et la recherche appliquée. 
Dans les domaines du génie ou de l’architecture, cette distinction paraît très 
appropriée. Dans le domaine de l’éducation, il en est autrement. Anadón et L’Hostie 
(2001) écrivent que « les sciences de l’éducation s’intéressent principalement à des 
systèmes touchant l’activité humaine plutôt qu’à des systèmes composés 
essentiellement d’objets physiques. » (p. 78) En conséquence, la recherche en 
éducation est beaucoup moins compartimentée. De même, Gohier et Anadón (2000) 
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montrent l’existence de liens complexes entre la recherche fondamentale et la 
recherche appliquée en éducation. De plus, la recherche en éducation donne lieu à 
différentes approches méthodologiques qui viennent des champs disciplinaires variés 
des sciences de l’éducation. De ce fait, Jean-Marie Van der Maren (2014) préfère 
considérer la classification des recherches en éducation essentiellement à partir des 
enjeux de la recherche. Il distingue ainsi quatre types de recherche en éducation, liés 
à quatre enjeux: les enjeux nomothétiques, pragmatiques, politiques ou ontogéniques. 
Notre objectif étant d’élaborer un matériel pédagogique pour faire de l’éducation à la 
paix à partir de la vie de modèles de paix, l’enjeu pragmatique, qui permet de 
s’orienter vers une action, correspond à notre type de recherche. Comme le rapporte 
Legendre (2005), le pragmatisme « vient du grec pragma qui signifie action. » 
(p. 1064) Notre recherche vise à résoudre des problèmes de la pratique d’éducation à 
la paix, c’est pourquoi la question de la manière de mettre en place cette pratique se 
pose. Pour répondre à ce « comment », Van der Maren (2014) dégage trois genres de 
recherche qui s’inscrivent dans cette orientation: la recherche évaluative, la 
recherche-action et la recherche de développement. La recherche de développement 
convient à notre étude puisqu’elle est requise pour produire un outil ou un objet 
matériel. À cet égard, Loiselle et Harvey (2007) soulignent que le développement de 
produits demeure au cœur de la démarche de la recherche de développement.  
 
 Les écrits sur la recherche de développement permettent de relever des 
définitions variées à son sujet si bien que les conceptions et les postures 
épistémologiques des auteurs sont assez plurielles. Du point de vue de Johnson 
(1977), la recherche de développement est essentiellement liée à la production d’un 
produit. Il distingue cependant le volet de développement qui comprend la phase de 
conception et de réalisation du produit, du volet de recherche avec la phase de la mise 
à l’essai et de l’évaluation du produit réalisé. D’autre part, Seels et Richey (1994) 
utilisent l’expression anglaise development research pour définir la recherche de 
développement. Dans ce type de recherche, ils incluent la conception, la réalisation et 
l’évaluation du produit associée à la notion de consistance et d’efficacité. De même, 
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Gall, Gall et Borg (2007) associent la production d’un produit à la mise au point de 
méthodes d’enseignement. Ces auteurs définissent la recherche de développement 
pédagogique comme à la fois le développement de matériel pédagogique et le 
développement de stratégies éducatives incluant des mises à l’essai afin de montrer 
l’efficacité du produit.  
 
 Legendre (2005) amène une autre conception de la recherche de 
développement dans son Dictionnaire actuel de l’éducation. Tout d’abord, il englobe 
aussi bien l’expression anglaise research and development que development research 
pour nommer la recherche de développement. Ce type de recherche est défini comme 
une « recherche visant, par l’utilisation de connaissances scientifiques et de données 
de recherche, à produire des objets ou des procédés nouveaux. » (p. 1147) Il ne met 
pas l’emphase sur la mise à l’essai et l’efficacité du produit. Par ailleurs, Loiselle et 
Harvey (2007) insistent sur le fait que la recherche de développement peut contribuer 
à l’amélioration des pratiques, mais ils remarquent que « ce type de recherche 
n’obtient pas toujours la reconnaissance de l’ensemble de la communauté 
scientifique » (p. 53) car la recherche de développement est souvent assimilée à une 
démarche basée sur les intuitions du concepteur et sur ses expériences antérieures de 
développement. Van der Maren (2014) écrit même que souvent la recherche de 
développement peut sembler artisanale. Pourtant, depuis les années 1970, 
l’élaboration de modèles et de design soutenus par une démarche de développement 
structurée a eu beaucoup de retombées sur la conception et la réalisation de produits 
éducatifs. Anadón et L’Hostie (2001) rapportent que « ces modèles suggèrent aux 
concepteurs une démarche constituée de plusieurs étapes, où le développement du 
produit s’appuie sur des analyses de la situation et des données empiriques. » (p. 83) 
Ces auteures considèrent ainsi que la recherche de développement possède des 
caractéristiques de scientificité, car elle mène à la production de matériel basée sur 




 Van der Maren (2014) a structuré une démarche générale de recherche de 
développement pédagogique en cinq étapes: l’analyse de la demande, le cahier des 
charges, la conception de l’objet, la préparation et la mise au point. La figure 1permet 

























Figure 1 Le développement d’objet pédagogique (Van der Maren, 2014, p. 147) 
 
1. ANALYSE DE LA DEMANDE 
(analyse de besoins, du marché) 
 
2. CAHIER DES CHARGES 
(contrat de production) 
 
3. CONCEPTION DE L’OBJET 
conceptualisation et modélisation 
 
4. PRÉPARATION  
simulations et prototype 
 
5. MISE AU POINT 
 
IMPLANTATION  






 La démarche proposée par Van der Maren (2014) est à la base de la 
planification et de la conception du matériel pédagogique que nous avons nommé La 
vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix. Les cinq étapes que nous avons 
mises en œuvre sont présentées dans les cinq sections suivantes.  
 
2. LA PREMIÈRE ÉTAPE DE LA RECHERCHE: L’ANALYSE DE LA 
DEMANDE 
 
 Dans une recherche de développement, Van der Maren (2014) souligne que 
l’analyse de la demande correspond à ce qui est généralement nommé analyse de 
marché et de besoins. Pour un besoin pédagogique, « l’analyse de la demande porte 
sur une situation problème: on a observé une lacune, un besoin, qu’il s’agit de 
combler en développant un matériel. » (p. 149) Cette analyse de la demande permet 
d’en arriver à la détermination du cahier des charges.  
 
 Dans notre recherche, l’analyse de la demande a été faite dans les deux 
premiers chapitres de la thèse: le chapitre de la problématique et celui de la recension 
des écrits. La problématique a permis de mettre en évidence le besoin criant 
d’éducation à la paix. Nous avons ainsi montré qu’au début du XXe siècle, la 
responsabilité de la paix dépendait essentiellement des États et qu’au milieu du XXe 
siècle, l’éducation est envisagée pour promouvoir la paix. Cette orientation éducative 
est soutenue et renforcée par la notion de culture de paix promue par l’UNESCO dans 
les années 2000. Cependant, on observe de la violence au quotidien dans le monde 
entier et la paix demeure encore difficile à atteindre.  
 
 Dans la recension des écrits, nous avons relevé que la volonté de contrer la 
violence constitue l’élément déclencheur pour mettre en place des programmes 
d’éducation à la paix. L’analyse des programmes, des projets et des orientations 
d’éducation à la paix montre qu’ils ne répondent pas à l’aspiration que « les guerres 
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prenant naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans l’esprit des hommes que 
doivent être élevées les défenses de la paix » (UNESCO, 1945, 2014, p. 5), 
orientation tirée du préambule de l’Acte constitutif de l’UNESCO. Après avoir 
analysé différentes pédagogies et leurs limites, la pédagogie de l’exemplarité par la 
vie de modèles de paix comme outil d’éducation à la paix est apparue comme 
originale et novatrice. Bayada et Boubault (2004) et Paquereau (2006) confirment 
qu’il n’existe aucune stratégie d’éducation à la paix basée sur la vie des modèles de 
paix. L’absence de pédagogie d’éducation à la paix basée sur la vie des modèles de 
paix comme exemples montre qu’il s’agit là d’une orientation qui mérite d’être 
essayée.  
 
 Parler d’éducation à la paix par la vie ou l’exemple de modèles de paix, c’est 
affirmer que l’exemplarité peut s’avérer un moyen d’enseigner des comportements 
non violents (Jing, 2007) pour construire le bien-vivre-ensemble dans tous les aspects 
de la vie, en respectant les personnes, leurs différences, leurs droits et leur dignité. À 
travers les siècles et les continents, par la non-violence, des femmes et des hommes 
ont marqué l’humanité et montré le chemin de la paix (Burns, 2003; Gardner, 1999; 
Morselli et Passini 2010). Les vies de modèles exceptionnels peuvent constituer des 
exemples pour l’humanité (Gardner, 1999). De ce fait, l’orientation de l’éducation à 
la paix par l’exemplarité nous a menée à l’étude de la vie des modèles de paix qui ont 
contribué à la construction d’un monde pacifique. Leurs expériences de vie peuvent 
servir d’exemples. En effet, les parcours de vie des modèles de paix sont expérientiels 
et humanistes et peuvent exposer une vision transpersonnelle et holiste plutôt que 
réductrice (Maslow, 2004). Les modèles de paix sont des individus accomplis 
(Demers, 2008; Maslow, 2008), qui se sont distingués dans leur démarche pour la 
paix. Leur choix audacieux de vie a fortement marqué les esprits. Leurs vies méritent 
ainsi d’être connues et enseignées. De plus, puisqu’il incarne la paix elle-même, le 
modèle de paix apparait comme une source d’inspiration, voire un leader inspirant. 
Selon Gardner (2011), le leader inspirant est « un leader efficace devant être en 
mesure d’influencer. » (p. 57) C’est pourquoi le leader peut changer la vie des 
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individus et des organisations d’une manière importante (D’Aquino, 2007; Palestini, 
2012; Winston, 2003).  
 
 Nous proposons une éducation à la paix élaborée à partir de la vie de modèles 
de paix pris comme références. La vie des modèles de paix peut fournir un matériau 
susceptible d’aider chacun à devenir un artisan de paix, c’est-à-dire responsable et 
garant de la paix dans le monde. Comprendre le cheminement de la conscience de ces 
modèles (Gardner, 1999, 2011; Palestini, 2012) au service de la dignité humaine peut 
constituer un moyen pour développer les qualités essentielles en faveur de la paix. 
Selon Paulo Freire (1980), « l’éducation à la paix devrait créer chez tous la vocation à 
devenir des êtres humains à part entière et déclencher le processus de transformation 
qui donnera la volonté à tous les participants de changer le monde. » (p. 28) 
L’objectif du matériel pédagogique qui est élaboré dans cette perspective est de 
permettre à l’être humain d’identifier son potentiel en tant qu’artisan de paix et de 
l’amener à développer la paix en lui-même afin de semer la paix autour de lui.  
 
3. LA DEUXIÈME ÉTAPE DE LA RECHERCHE: LE CAHIER DES CHARGES  
 
 Van der Maren (2014) rapporte que « le cahier des charges est l’endos de 
l’analyse de la demande, il en constitue le but. » (p. 147) Le cahier des charges 
détermine les fonctions et le cadre d’utilisation du matériel pédagogique pour 
répondre à la demande. À partir du cahier des charges, le matériel est conçu puis 
validé.  
 
 Selon l’objectif pédagogique du matériel que nous avons voulu élaborer, le 
matériel pédagogique doit donner la possibilité d’aider chaque individu à se 
développer pour devenir un artisan de paix. La pédagogie privilégiée va prendre la 
forme d’ateliers interactifs afin de permettre la création d’espaces de dialogue sur la 
paix. Le matériel d’éducation à la paix pourra s’adresser à tout être humain qui 
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voudrait s’engager à construire un monde de paix, quels que soient son âge, sa classe 
sociale, sa culture ou sa société.1 Le nombre idéal de participantes et participants est 
de 12 personnes pour faciliter les échanges et approfondir les ateliers proposés. La 
durée approximative de chaque séance pourra être de trois heures.  
 
 Le matériel pédagogique produit se présente sous forme de modules, un par 
modèle de paix. Tous les modules sont cependant structurés selon un design commun. 
C’est ainsi que, pour chaque modèle de paix, deux ou trois événements marquants de 
sa vie sont identifiés, puis un scénario d’intervention et un matériel 
d’accompagnement sont élaborés. Chaque scénario d’intervention a pour but de 
soutenir la démarche de l’intervenante ou intervenant. Le scénario présente les 
objectifs, le déroulement de la séance avec des questions d’approfondissement, des 
suggestions d’ateliers et des orientations pour aller plus loin. Le matériel 
d’accompagnement est conçu pour être remis aux participantes et participants au 
moment opportun au cours de la séance. Comme matériel complémentaire pour 
l’intervenante ou intervenant, une biographie succincte du modèle de paix est 
proposée afin d’apporter des compléments d’information sur sa vie. Ainsi, chaque 
module comprend les scénarios d’intervention, le matériel qui accompagne ces 
scénarios à remettre aux participantes et participants lors de l’intervention et le 
matériel complémentaire pour l’intervenante ou intervenant.  
 
4. LA TROISIÈME ÉTAPE DE LA RECHERCHE: LA CONCEPTION DU 
MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  
 
 Après avoir identifié le besoin d’apprentissage et le cahier des charges, la 
conception du matériel, selon Van der Maren (2014), constitue une étape de 
conceptualisation plus abstraite et de planification plus concrète:  
 
                                                 
1 Si nécessaire, l’intervenante ou intervenant adapte le matériel à l’âge des participants et au 
 contexte de son intervention. 
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La conception de l’objet correspond à la phase théorique, abstraite, de la 
recherche de développement. Sachant quel est le problème et tenant 
compte des contraintes posées aux solutions possibles, il s’agit d’analyser 
les connaissances disponibles dans le domaine pour, ensuite, synthétiser 
ces connaissances et élaborer un modèle général de l’objet pédagogique, 
c’est-à-dire déterminer quels en seront les éléments essentiels (contenu) et 
les grandes lignes (présentation ou design). (p. 151) 
 
 La conception du matériel pédagogique traite du contenu et du contenant. La 
finalité de l’étape de conception est une représentation générale du matériel 
pédagogique. Dans notre recherche, nous avons d’abord effectué le choix des 
modèles de paix, puis nous avons cherché des autobiographies ou des biographies 
pour fournir des informations à partir desquelles nous avons élaboré le contenu. Nous 
avons ensuite déterminé les grandes lignes du design pédagogique pour établir une 
représentation cohérente de toutes les composantes principales du matériel 
pédagogique à construire.  
 
4.1 Les critères de choix et la sélection des modèles de paix  
 
 Pour concevoir le contenu du matériel pédagogique, il nous a semblé 
important de prendre des modèles qui, en apparence, n’ont rien de commun entre eux 
afin d’apporter une diversité. En ce sens, nous espérons que les participantes et 
participants pourront se reconnaitre ou se sentir concernés par ces personnes à la fois 
semblables et différentes.  
 
 Les critères de sélection des modèles de paix ont porté sur une diversification 
à partir des éléments suivants: l’époque, la nationalité, le genre, la culture et le culte, 
le champ d’activités. Ainsi, nous avons choisi le Mahatma Gandhi, Mère Teresa, 
Martin Luther King, Wangari Maathai et Cheikh Ahmadou Bamba. Nous les 
présentons en fonction des critères retenus et des événements marquants de leur vie. 
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- L’époque: deux personnalités de la fin du XIXe siècle, non-lauréates du prix Nobel 
 de la paix (le Mahatma Gandhi et Cheikh Ahmadou Bamba), et trois autres du XXe 
 siècle, lauréates (Mère Teresa, Martin Luther King et Wangari Maathai). L’époque 
 dans laquelle les modèles de paix ont vécu se rapporte à la période étudiée dans 
 notre problématique, partant de la Première Guerre mondiale à nos jours.  
- La nationalité: un Indien (le Mahatma Gandhi), une Albanaise (Mère Teresa), un 
 Américain (Martin Luther King), une Kényane (Wangari Maathai) et un Sénégalais 
 (Cheikh Ahmadou Bamba). Ainsi, les cinq modèles de paix sont d’origine de quatre 
 continents différents.  
- Le genre: nous avons retenu deux femmes (Mère Teresa et Wangari Maathai) et 
 trois hommes (le Mahatma Gandhi, Martin Luther King et Cheikh Ahmadou 
 Bamba).  
- La culture et le cultuel: nous avons choisi un hindou (le Mahatma Gandhi), une 
 catholique (Mère Teresa), un protestant (Martin Luther King), une animiste 
 (Wangari Maathai) et un musulman (Cheikh Ahmadou Bamba).  
- Le champ d’activités: là encore, nous avons voulu rester dans la diversité de leurs 
 œuvres: l’indépendance de l’Inde (le Mahatma Gandhi), l’aide aux plus démunis 
 (Mère Teresa), l’égalité des droits civiques pour les Noirs (Martin Luther King), 
 l’action environnementale (Wangari Maathai) et la construction d’une cité de paix 
 (Cheikh Ahmadou Bamba).  
 
 Par ailleurs, précisons que nous avons voulu choisir des modèles de paix 
décédés pour pouvoir étudier et analyser leur vie entière. De ce fait, le Dalaï Lama ou 
Aung San Suu Kyi, tous deux prix Nobel de la paix, n’ont pas été sélectionnés. Aussi 
le prix Nobel de la paix Nelson Mandela, mort en 2013, aurait pu faire partir de notre 
sélection d’autant plus qu’il est souvent cité en tant que leader contre l’apartheid en 
Afrique du Sud (Morselli et Passini, 2010). Cependant, l’étude de son autobiographie, 
Un long chemin vers la liberté (Mandela, 2013), révèle que Mandela a créé une 
branche militaire pour la lutte armée contre l’apartheid dans les années 1960 et nous 




 Par le choix des modèles de paix, nous avons privilégié la diversité et 
l’hétérogénéité. Rappelons notre définition du modèle de paix: un être qui incarne la 
paix universelle et auquel chacun peut se rattacher (Guibert-Lassalle et Lemaitre, 
2009). C’est ainsi que ces femmes et ces hommes, que rien ne semble réunir, sont en 
fait unis dans la quête d’un même idéal, celui de la paix.  
 
 Les cinq modèles de paix choisis sont présentés dans le matériel produit d’une 
manière chronologique pour les quatre premiers et Cheikh Ahmadou Bamba est placé 
en dernier car il est le moins connu.  
 
 Dans le deuxième chapitre de la thèse, nous avons abordé les résultats 
empiriques d’études évaluatives sur l’éducation à la paix. Ces études portent sur 
différentes stratégies d’éducation à la paix telles que la médiation, la résolution de 
conflits, la promotion de la paix, l’éducation relative à l’environnement et l’éducation 
holistique. Le choix des cinq modèles de paix permet de relier chacun 
particulièrement avec une des facettes de l’éducation à la paix. De cette manière, nous 
avons mis en relation:  
 
 Le Mahatma Gandhi et la médiation pour éduquer à la paix;  
 Mère Teresa et le travail social pour promouvoir la paix;  
 Martin Luther King et la résolution de conflits pour établir la paix;  
 Wangari Maathai et l’éducation relative à l’environnement pour la paix;  
 Cheikh Ahmadou Bamba et l’éducation holistique pour construire des artisans 
de paix.  
 
 Chacun de ces modèles de paix a apporté un changement majeur au sein de sa 
société. Même si on peut considérer leur propre situation, il est intéressant de montrer 
la prise en compte de la société dans sa globalité et de chacun dans sa singularité. Ces 
modèles sont allés à la découverte de l’altérité et ont œuvré dans une perspective 
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universelle (Ernst, 2002). L’analyse de leurs vies peut intéresser toutes les époques, 
toutes les cultures et permettre à chacun des individus de trouver quelque chose pour 
s’y reconnaitre (Bruner, 2010). Les retombées de leurs actions ont une résonnance 
planétaire qui touche toute l’humanité (Gardner, 1999) et elles montrent de manière 
pratique et concrète l’étendue des résultats auxquels la lutte menée par les moyens de 
la paix peut aboutir.  
 
 Les vies de ces modèles de paix constituent par excellence la preuve que 
chacun peut devenir un artisan de paix car il appartient à chacun d’être responsable et 
garant de la paix en soi et dans le monde. L’analyse du cheminement de la conscience 
de ces modèles qui ont eu un engagement planétaire au service de la dignité humaine 
est un des moyens de parvenir à développer en chacun les qualités essentielles en 
faveur de la paix (Palestini, 2012). En ce sens, l’éducation à la paix basée sur la vie 
des modèles de paix donne la possibilité d’aider chacun à prendre conscience des faits 
de sa vie, à analyser le regard qu’il a de lui-même et à se développer en artisan de 
paix.  
 
4.2 La justification de la stratégie d’éducation à la paix par la vie des modèles de 
paix 
 
 La stratégie d’éducation à la paix basée sur la vie de modèles de paix comme 
source d’inspiration vise que chacun puisse « se relier à des histoires, à des figures 
emblématiques qui ont des attitudes humaines fortes et ancrées. Le récit est donc, 
dans l’histoire des hommes, une ressource importante pour se relier à d’autres 
humains, se structurer et donner du sens à sa vie. » (Hansotte, 2002, p. 133) Cette 
interaction est ce qu’Hansotte appelle le pacte narratif. Au regard de la complexité de 
l’humain, la nécessité de saisir l’humain de l’intérieur par un récit permet à chacun de 
ressentir que « tout narrateur a un point de vue et nous avons un droit inaliénable à 
interroger celui-ci » selon Bruner (1996, p. 175). Ainsi, partager des histoires de vie, 
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c’est créer une communauté interprétative. Bruner (2010) précise que « les modèles 
narratifs ne se bornent pas à donner forme au monde; ils façonnent également les 
esprits qui cherchent à lui donner un sens. » (p. 27) De ce fait, des éléments tirés d’un 
récit de l’autre peuvent participer à une éducation de soi et Bertaux (2010) affirme 
que « s’intéresser aux écrits en tant que mode de pensée permet de mettre en forme 
l’expérience humaine et de donner du sens aux actions. » (p. 47) Dans cette 
perspective, la narration ou le récit devient un moyen d’analyser sa propre pensée, de 
se comprendre soi-même et de comprendre autrui. À ce propos, Pineau et Le Grand 
(2007) confirment que les histoires de vie peuvent engendrer un rapport de 
résonnance et d’intelligibilité avec nos propres expériences, une recherche et une 
construction de sens à partir de faits temporels personnels vécus. 
 
 Notre analyse nous a amenée vers la conception d’épisodes de la vie des 
modèles de paix mis sous forme de récits. Par un travail sur le sens en l’envisageant 
comme une ouverture aux différences, une quête d’un universel pour découvrir 
comment le modèle de paix s’est construit, nous avons rédigé des textes qui 
contiennent des éléments essentiels pour la paix dans l’histoire de la vie de chacun 
des modèles choisis.  
 
4.3 La justification des formes d’éducation proposées dans le matériel 
pédagogique 
 
 Pour mettre en œuvre l’éducation à la paix, nous avons privilégié une 
éducation globale de l’humain que Legendre (2005) rapporte à l’éducation holistique. 
Il la définit comme une éducation: 
 
qui met l’accent sur la complémentarité de deux hémisphères du cerveau, 
la relation entre le corps et l’esprit, l’interdépendance des divers domaines 
du savoir et du développement humain, sur l’appartenance et 
l’implication d’une personne dans sa société. L’approche holistique de 
l’apprentissage sollicite donc toutes les dimensions de la personne 
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(cognitive, affective, sociale, morale) et implique une vision globale des 
réalités, ce qui suppose souvent la prise en compte du contexte temporel 
(histoire), spatial et culturel. (p. 515) 
 
 L’éducation holistique rejoint l’approche pragmatique de Dewey (1931, 1947) 
basée sur l’expérience ainsi que la pédagogie active de Freinet (1994) où le 
développement individuel s’effectue par l’insertion de l’élève dans un travail de 
groupe. Cette approche holistique « préconise que l’on perçoive l’élève dans sa 
totalité plutôt qu’en tant que sujet limité à des fonctions strictement cognitives et en 
tant qu’objet de développements indépendants les uns des autres. » (Legendre, 2005, 
p. 738) C’est pourquoi, nous proposons des scénarios d’intervention basés sur une 
pédagogie active où les participantes et les participants sont pleinement impliqués 
afin de développer des savoirs, des habilités et des attitudes propices à la paix. Aussi, 
les scénarios d’intervention sont diversifiés pour atteindre et sensibiliser de manières 
diverses les participantes et les participants. Nous proposons des travaux individuels, 
en équipe ou pour l’ensemble du groupe par le biais non seulement de moment de 
réflexion et d’analyse, mais aussi d’activités artistiques comme le dessin, le chant, les 
jeux de rôle ou les sketchs. 
 
4.4 Le design pédagogique des scénarios d’intervention, du matériel 
d’accompagnement et du matériel complémentaire pour chacun des modèles de 
paix 
 
 Selon Van der Maren (2014), le design est l’organisation générale du matériel 
pédagogique. Il permet de structurer les fonctions principales afin d’organiser les 
formes de présentation possibles et réalisables du matériel pédagogique et de parvenir 
à une allure générale. Le design combine la conception et la planification. De ce fait, 
arrivée à ce stade de notre recherche de développement, nous avons conçu la 
planification globale des éléments des scénarios d’intervention et des matériels 
d’accompagnement, d’une part, et du matériel complémentaire de chaque modèle de 
paix, d’autre part. 
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 Pour les scénarios d’intervention, après avoir relevé deux ou trois événements 
marquants dans la vie de chaque modèle de paix, nous avons identifié un événement 
qui méritait d’être traité dans le premier scénario dans tous les modules. Il s’agit du 
choc éveilleur. Ce choc a changé le regard de chacun des modèles sur leur vie et sur 
la société. Cependant, dans le cas de Cheikh Ahmadou Bamba, cet événement est 
plutôt nommé l’onde de choc, car il a produit un éveil de conscience chez ceux qui 
l’entouraient. Les deuxième et troisième scénarios de chaque module ont été élaborés 
à partir d’actes ou de concepts spécifiques à chaque modèle de paix. Les contenus des 
matériels d’accompagnement des scénarios d’intervention proviennent de faits tirés 
des autobiographies ou des biographies de ces personnages.  
 
 Pour le matériel complémentaire, nous avons rédigé un résumé qui porte sur 
les faits de la vie de chaque modèle de paix d’une manière chronologique. Ce 
matériel a été conçu sur la base des recherches de Gardner (1999) présentées dans 
notre troisième chapitre, le cadre de référence. Nous avons relevé que l’auteur a 
identifié trois éléments-clefs pour orienter la pédagogie par le modèle: réfléchir, faire 
levier et mettre en perspective. Ainsi, le matériel complémentaire est structuré en 
trois grandes sections intitulées: les héritages pour faire réfléchir à sa vie; le 
cheminement vers un idéal de paix pour montrer l’effet de levier; les stratégies pour 
la paix pour mettre les orientations en perspective. Puis pour la pertinence de notre 
recherche, nous avons ajouté une quatrième section nommée: les ouvertures et les 
critiques. C’est ainsi que, pour chaque modèle de paix, la première section aborde son 
contexte sociohistorique et familial, son choc éveilleur et ses sources d’inspiration. La 
deuxième section porte essentiellement sur son engagement et ses actes conduisant à 
un idéal de paix. La troisième section évoque ses honneurs et ses actions 
significatives en faveur de la paix. Cette section permet de mettre en perspective le 
lien avec les différentes éducations à la paix présentées dans la recension des écrits. 
Pour terminer, la quatrième section permet d’envisager, d’une part, les retombées 
actuelles et les perspectives futures des actions du modèle de paix et, d’autre part, de 




 Nous présentons maintenant la planification détaillée des cinq modules sous 
forme de tableaux. Ainsi le tableau 1 porte sur la planification du premier module: le 
Mahatma Gandhi; le tableau 2 sur la planification du deuxième module: Mère Teresa; 
le tableau 3 sur la planification du troisième module: Martin Luther King; le tableau 4 
sur la planification du quatrième module: Wangari Maathai; le tableau 5 sur la 






Tableau 1  
La planification du premier module: le Mahatma Gandhi 
 
1. Le Mahatma Gandhi 
Le choc éveilleur  
Scénario 
d’intervention  
Travail de réflexion sur le choix de vie 
du Mahatma Gandhi, suite au choc 
Échange sur les choix de vie, en faveur 
de la paix, générés par un choc  
Matériel 
d’accompagnement  
Récit de l’événement dans la gare de 
Maritzburg en Afrique du Sud 
L’ahimsa  
ou  
la non-violence  
Scénario 
d’intervention 
Activité de dessin d’une main 
symbolisant la non-violence 
Matériel 
d’accompagnement  
Présentation du concept de la non-
violence et similitude avec la main, 
symbole du vœu de non-violence dans 
le jaïnisme  
La Marche  
du sel  
Scénario 
d’intervention 
Élaboration de jeux de rôles par équipe 
de trois (un dominé, un dominant et un 
médiateur) et présentation au groupe. 




Récit de la Marche du sel avec le rôle 












Les héritages  
Le contexte sociohistorique et familial/Le choc éveilleur/ 
Les sources d’inspiration de Gandhi/  
L’intelligence émotionnelle  
Le cheminement vers un idéal de paix 
L’engagement/La désobéissance civile/Le diagnostic 
Les stratégies pour la paix 
La promotion de la paix/La médiation/  
La réconciliation/Le rêve 
Les ouvertures et les critiques 
Le Mahatma Gandhi: personne inspirant la paix  
L’aspect œcuménique de la paix 
La partition de 1947: Inde - Pakistan 




Tableau 2  
La planification du deuxième module: Mère Teresa 
 
2. Mère Teresa 
Le choc éveilleur  
Scénario 
d’intervention  
Travail de réflexion sur la nature du 
choc éveilleur de Mère Teresa  




Récit de l’événement dans le train en 
direction de Darjeeling  
La paix  
selon  
Mère Teresa  
Scénario 
d’intervention 
Recherche d’actions possibles en faveur 
de la paix et identification des valeurs 
humaines nécessaires à ces actions 
Matériel 
d’accompagnement  
Discours de Mère Teresa lors de la 
remise du prix Nobel de la paix 
La lettre  
pour la paix  
de Mère Teresa  
Scénario 
d’intervention 
Rédaction d’une lettre destinée à deux 
personnes en conflit dans le but 
d’établir une relation de paix 
Matériel 
d’accompagnement  
Lettre écrite par Mère Teresa aux 
présidents George Bush et Saddam 












Biographie de  
Mère Teresa  
Les héritages  
Le contexte sociohistorique et familial/Calcutta/ 
Mère Teresa/Le choc éveilleur: Appel dans l’appel  
Le cheminement vers un idéal de paix 
L’idéal et l’engagement/Le sari/Sa formation d’infirmière/ 
Motijhil: sa première école/La mendicité pour les pauvres/ 
Les missionnaires de la Charité/Les sources d’inspiration  
Les stratégies pour la paix 
La Maison du cœur pur/ 
Les coopérateurs actifs et les coopérateurs souffrants/ 
La Maison de l’enfant abandonné/Le Havre de paix/ 
La Maison du don de Dieu/La Demeure de l’Amour/ 
Les honneurs/La paix à travers le monde/La mort 
Les ouvertures et les critiques  
Mère Teresa: personne inspirant la paix 
Le message universel pour la paix 
Les contacts politiques douteux de Mère Teresa 




Tableau 3  
La planification du troisième module: Martin Luther King 
 
3. Martin Luther King 
Le choc éveilleur  
Scénario 
d’intervention  
Travail de réflexion sur les 
conséquences du choc vécu par Martin 
Luther King. 
Identification de faits déclencheurs 
vécus durant l’enfance pour œuvrer 
pour la paix 
Matériel 
d’accompagnement  
Récit de l’événement avec son ami 
blanc Terence à l’âge de sept ans  
Le discours  
 
I have a dream  
Scénario 
d’intervention 
Rédaction d’un discours avec des 
phrases commençant par: « Je rêve 
qu’un jour »  
Matériel 
d’accompagnement  
Discours I have a dream à Washington  
Le non  
à la guerre 
Scénario 
d’intervention 
Réflexion et échange en groupe sur la 
guerre et la paix  
Matériel 
d’accompagnement  
Discours Un temps pour briser le 
silence: prise de position contre la 












Les héritages  
Le contexte sociohistorique et familial/Le choc éveilleur/ 
Pasteur de père en fils/ 
Les sources d’inspiration de Martin Luther King 
Le cheminement vers un idéal de paix 
L’engagement/La non-violence 
Les stratégies pour la paix 
Les sit-in/La Campagne de Birmingham/ 
La Marche sur Washington/La calomnie/Les honneurs/ 
Le droit de vote pour tous/Vivre parmi les pauvres/ 
Le non à la guerre du Viêt Nam/ 
Les derniers moments de Martin Luther King  
Les ouvertures et les critiques  
Martin Luther King: grand orateur inspirant la paix  
La responsabilité universelle pour la paix mondiale 





Tableau 4  
La planification du quatrième module: Wangari Maathai 
 
4. Wangari Maathai  
Le choc éveilleur  
Scénario 
d’intervention  
Réflexion sur des actions pour la 
protection de l’environnement en 
faveur de la paix 
Matériel 
d’accompagnement  
Récit de l’événement lors d’un 
séminaire relatant la situation des 
enfants de la province de son enfance  
Le symbole  
de l’arbre  
et la paix  
Scénario 
d’intervention 
Activité de dessin d’un arbre 
symbolisant la paix 
Matériel 
d’accompagnement  
Récit sur l’action de planter des arbres, 
car préserver l’environnement, c’est 
agir pour la paix aujourd’hui et demain 
La démocratie  
Scénario 
d’intervention 
Activité de dessins et de chants d’un 
slogan pour la paix  
Matériel 
d’accompagnement  
Récit sur la démocratie et la paix: le 
slogan Lève toi et marche! et l’image 












Les héritages  
Le contexte sociohistorique et familial/ 
Les sources d’inspiration de Wangari Maathai / 
Le mariage suivi du divorce/Le choc éveilleur 
Le cheminement vers un idéal de paix 
Le Green Belt Movement ou le Mouvement de la ceinture verte  
L’engagement  
Les stratégies pour la paix 
Le jour de Pâques/La sauvegarde d’Uhuru Park à Nairobi/ 
La sauvegarde de la forêt de Karura / 
Lève-toi et marche! /Les honneurs 
Les ouvertures et les critiques  
Wangari Maathai: l’espoir des femmes africaines  
Le lien entre la paix et la sauvegarde de l’environnement 





Tableau 5  
La planification du cinquième module: Cheikh Ahmadou Bamba 
 
5. Cheikh Ahmadou Bamba  
L’onde de choc 
Scénario 
d’intervention  
Travail de réflexion sur les priorités de 
vie de Cheikh Ahmadou Bamba 
Échange sur les priorités de vie 
favorisant la paix  
Matériel 
d’accompagnement  
Récit de l’événement à la mort de son 
père 
Le jihad  
Scénario 
d’intervention 
Échange sur les vices entrainant la 
violence et sur les vertus favorisant la 
paix  
Élaboration de sketchs et présentation 
devant le groupe 
Matériel 
d’accompagnement  













Les héritages  
Le contexte sociohistorique et familial 
La première onde de choc  
Les sources d’inspiration de Cheikh Ahmadou Bamba 
La deuxième onde de choc 
Les stratégies pour la paix 
La mouridiya / Les daaras/Le khidmat  
Touba, une cité de paix/La non-violence/Le jihad  
Les événements 
L’exil au Gabon/L’arrestation/L’exil en Mauritanie 
La résidence surveillée/Les honneurs/Le pardon  
Les ouvertures et les critiques  
Cheikh Ahmadou Bamba: personne inspirant la paix  
L’aspect œcuménique de la paix 





5. LA QUATRIÈME ÉTAPE DE LA RECHERCHE: LA PRÉPARATION DU 
MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  
 
 Après avoir déterminé les éléments principaux et l’organisation générale du 
matériel pédagogique, nous avons rédigé le matériel pédagogique. Cette étape aboutit 
à la construction du prototype: « le prototype est la première construction concrète de 
l’objet. » (Van der Maren, 2014, p. 154) Par conséquent, à partir de tous les éléments 
de la conception et de la planification, l’étape de préparation a débouché sur la 
première version écrite du matériel pédagogique. Nous avons tenu compte de deux 
éléments importants: la faisabilité et la valeur d’estime. 
 
 Pour la faisabilité du matériel, nous avons restreint le nombre de pages. Par 
conséquent, pour chaque scénario d’intervention, nous avons limité à trois pages et 
nous avons fait de même pour chaque matériel d’accompagnement. Pour le matériel 
complémentaire relatif à chaque modèle de paix, le nombre de pages varie entre 15 et 
19 avec une moyenne de 16,9 pages, soit 5544 mots. Rappelons que le matériel 
complémentaire est constitué d’une biographie concise du modèle de paix dans 
chaque module.  
 
 Afin de donner une valeur d’estime au matériel pédagogique et de le rendre 
clair, spécifique et attirant, nous avons attribué une couleur à chaque modèle de paix. 
Dans le Dictionnaire des symboles: mythes, rêves, coutumes, gestes, formes, figures, 
couleurs, nombres de Chevalier et Gheerbrant (1982), une signification singulière est 
affectée à chaque couleur. Le jaune-orange symbolise l’imagination et l’idéalisme et 
il s’apparente à la couleur safran qui est sacrée dans l’hindouisme. Nous l’avons 
alloué au Mahatma Gandhi pour son idéalisme, l’indépendance de l’Inde et sa 
religion. Le rose-rouge symbolise la pureté, l’énergie, l’action et le courage. Nous 
l’avons attribué à Mère Teresa pour son service et son aide aux plus démunis. Le 
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marron est lié aux droits, c’est pourquoi nous l’avons choisi pour Martin Luther King. 
Le vert se rapporte à la nature et à l’environnement. Nous l’avons attribué à l’action 
de Wangari Maathai: la création du Mouvement de la ceinture verte pour la protection 
de la nature et de l’environnement. Le bleu est rattaché à l’esprit. Il illustre la vision 
holistique de la paix de Cheikh Ahmadou Bamba. De plus, Morel (2004) rapporte 
aussi l’association de couleurs à des thématiques ou à des religions dans son 
Dictionnaire des symboles, mythes et croyances. Ainsi, les couleurs choisies servent 
de repères pour situer chaque module et donnent une perspective globale de 
l’orientation de chaque modèle de paix.  
 
 De plus, dans les modules, nous avons mis des icônes pour identifier les 
différentes activités pédagogiques.  
- L’icône du drapeau se rapporte à l’amorce de l’activité;  
- L’icône des bulles pleines: discussions de groupe ou retour en grand groupe;  
- L’icône du profil d’un visage: travail individuel;  
- L’icône des trois bustes: travail en équipe;  
- L’icône des livres empilés se rapporte à la rubrique: pour aller plus loin;  
- L’icône du livre ouvert: compléments d’information;  
- L’icône de l’étoile: synthèse de la séance;  
- L’icône de la toque indique le matériel d’accompagnement pour les participantes et 
 les participants.  
 
 Par ailleurs, pour mettre en évidence les objectifs de chaque scénario, nous les 
avons insérés dans des cadres colorés à bords arrondis. De même, nous avons apposé 
des bandes en bordure droite des pages pour identifier chaque scénario et son matériel 
complémentaire. Pour le matériel d’accompagnement, les bandes sont en forme de 
flèches.  
 
 L’aspect visuel est clair et épuré pour faciliter l’appropriation du matériel 
pédagogique par l’intervenante ou intervenant. L’ajout de photos permet d’identifier 
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le modèle de paix et d’avoir un support visuel. Une fois le prototype réalisé, nous 
avons procédé à l’étape de la validation du matériel pédagogique par des experts afin 
de pouvoir lui apporter des améliorations et de garantir sa qualité pédagogique.  
 
6. LA CINQUIÈME ÉTAPE DE LA RECHERCHE: LA VALIDATION DU 
MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  
 
 Van de Maren (2014) nomme la cinquième étape de la recherche de 
développement: la mise au point. Cette mise au point peut comprendre trois phases: 
des essais réels, des évaluations et des adaptations. Dans le cadre de notre recherche, 
la mise à l’essai du matériel auprès d’utilisateurs potentiels n’a pas été réalisée. Par 
contre, l’évaluation du matériel pédagogique par des experts répond au deuxième 
objectif de notre recherche: Faire valider le matériel par des experts. C’est pourquoi 
nous appelons cette cinquième étape, la validation du matériel pédagogique. Cette 
étape a visé plusieurs buts. D’abord, il s’est agi de vérifier si le matériel pédagogique 
élaboré atteint le premier objectif de notre recherche: Élaborer un matériel 
pédagogique à partir de la vie de modèles de paix pour servir à l’éducation à la paix 
dans des contextes éducatifs non formels. Ensuite, le processus de validation a 
consisté à examiner plusieurs aspects pédagogiques: le déroulement de chaque séance 
en fonction des objectifs pédagogiques énoncés au début de chaque scénario, les 
méthodes pédagogiques proposées et la pertinence de chaque scénario pour 
l’éducation à la paix. Enfin, la validation a porté sur la clarté et le contenu des outils 
d’éducation à la paix ainsi que le design du document.  
 
 Pour faire valider le matériel pédagogique élaboré La vie de modèles de paix: 
Outils d’éducation à la paix, nous avons eu recours à des personnes compétentes 




6.1 Les experts consultés 
 
 Les experts consultés possèdent des expertises diversifiées, notamment en ce 
qui concerne les contenus à traiter, l’organisation des scénarios, les types 
d’interventions pédagogiques et les aspects visuels. Ils ont été sélectionnés en raison 
de leurs compétences en psychopédagogie, en éducation morale, en éducation à la 
paix, en histoire et en communication visuelle. En ce sens, la validation a porté sur le 
fond et la forme du matériel pédagogique. Sur neuf experts sollicités, sept ont 
répondu d’une manière très positive: trois femmes et quatre hommes, d’origine de 
l’Amérique du Nord, de l’Europe et de l’Afrique. 
 
 La participation à la validation du matériel pédagogique a été faite sur une 
base volontaire, comme acte gracieux sans rémunération ni compensation. D’emblée, 
les experts ont présenté beaucoup d’enthousiasme, de l’intérêt pour le sujet ainsi 
qu’une réelle disponibilité, et ce, malgré le temps et l’investissement que l’expertise a 
exigé. La participation à la recherche a donné aux experts l’occasion de participer à 
l’avancement des connaissances scientifiques et de réfléchir sur l’éducation à la paix. 
Par ailleurs, pour respecter les règles éthiques de la recherche avec des sujets 
humains, nous avons privilégié de restituer les données recueillies d’une manière 
entièrement anonyme. Aussi, la validation a été faite à l’aide d’instrument de collecte 
de données sous forme de grilles de validation.  
 
6.2 L’instrument de collecte de données 
 
 Pour réaliser la validation du matériel pédagogique, les experts ont rempli une 
grille de validation pour chaque module sur les modèles de paix et une grille de 
validation pour l’ensemble du document. Autrement dit, chaque expert s’est prononcé 
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sur chacun des cinq modules à l’aide d’une grille identifiée au modèle de paix et 
également sur l’ensemble des modules.  
 
 Pour élaborer les grilles de validation du matériel pédagogique, nous avons 
tenu compte des éléments compris dans chaque module: les scénarios d’intervention, 
les documents d’accompagnement et le matériel complémentaire. Pour chacun de ces 
éléments, nous avons dressé une échelle avec six possibilités: très faible, faible, 
moyen, bien, très bien et excellent, puis nous avons complété avec une colonne: 
points à améliorer (Boulanger, 2011). À la fin de la grille de chaque module, nous 
avons ajouté une rubrique: points de vue par rapport à l’éducation à la paix identifiée 
dans la vie du modèle de paix et une rubrique: commentaires et suggestions. De cette 
manière, les experts ont pu émettre leur avis afin que nous puissions améliorer le 
matériel et tenir compte de leurs remarques par rapport à la pertinence des éléments 
de vie du modèle de paix pour l’éducation à la paix. Ainsi, nous présentons dans cinq 
annexes, c’est-à-dire une par module, les grilles de validation des modules. L’annexe 
A rapporte la grille de validation des outils d’éducation à la paix pour le module 1: le 
Mahatma Gandhi; l’annexe B, celle pour le module 2: Mère Teresa; l’annexe C, celle 
pour le module 3: Martin Luther King; l’annexe D, celle pour le module 4: Wangari 
Maathai; l’annexe E, celle pour le module 5: Cheikh Ahmadou Bamba.  
 
 Nous avons également réalisé une grille de validation pour le matériel en 
entier. Pour cela, nous avons retenu la présentation générale du document (la page 
titre, la table des matières, le contenu du document, l’écriture du texte), son contenu 
(l’introduction, les scénarios d’intervention, les matériels d’accompagnement, les 
biographies, les références bibliographiques), ses aspects visuels (les photos, les 
couleurs, les icônes, les bandes). Nous avons terminé avec deux rubriques: des 
commentaires généraux et des conseils. L’annexe F rapporte cette grille de validation 




6.3 L’analyse des données de la validation 
 
 Lors de notre recherche de développement, nous avons été confrontée à 
différents choix: la posture épistémologique adoptée, le type d’approche privilégié 
(quantitative ou qualitative) et le processus d’analyse de données (inductif ou 
déductif). 
 
 Lorsque nous avons reçu l’ensemble des grilles remplies et les divers 
commentaires des experts, nous les avons analysés au moyen d’une stratégie 
d’analyse de contenu (L’Écuyer, 1988). Pour ce faire, nous avons compilé les 
données recueillies dans six grilles de synthèse différentes. Cinq d’entre elles portent 
sur les modèles de paix (une grille de synthèse par modèle de paix), alors que la 
sixième est sur l’ensemble du matériel pédagogique. Une fois les données compilées 
dans ces grilles prédéterminées, une analyse qualitative de contenu a été effectuée 
pour faire une synthèse des propos. Cependant rappelons que Paillé et Mucchielli 
(2012) considèrent qu’analyser des documents est toujours une analyse de contenu.  
 
 Par ailleurs, la validation a permis d’évaluer les points faibles, les points forts 
et les points à améliorer non seulement des scénarios d’intervention, du matériel 
d’accompagnement et du matériel complémentaire pour chaque modèle de paix, mais 
aussi de la présentation du contenu et du design du document en général (Boulanger, 
2011). Ainsi, l’ensemble de l’analyse de contenu est présenté dans le chapitre suivant: 
les résultats de la validation du matériel pédagogique. Les données recueillies ont 
permis de faire des ajustements afin de bonifier ou améliorer la qualité du matériel 
pédagogique élaboré (Van der Maren, 2014). Ce matériel validé est l’objet du sixième 




7. L’ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE  
 
 Pour répondre aux conditions éthiques de la recherche en éducation de 
l’Université de Sherbrooke, nous avons effectué une demande d’évaluation éthique 
pour notre projet.  
 
 La demande a consisté à présenter succinctement le projet de recherche et 
expliquer les raisons de la nécessité au recours à des experts pour la validation du 
matériel produit. Nous avons évoqué les aspects éthiques en précisant que le seuil de 
risque était minimal. Puis, nous avons formulé les mesures prises afin d’assurer le 
consentement libre, éclairé et continu des experts ainsi que le caractère confidentiel et 
anonyme des données. Nous avons aussi soumis au Comité d’éthique une lettre 
d’information et le formulaire de consentement rédigés à l’intention des experts. La 
demande a été approuvée par le Comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales de l’Université de Sherbrooke le 2015-12-03. 
 L’attestation de conformité délivrée par le Comité d’éthique de la recherche 
Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke se trouve à l’annexe G. 




 CINQUIÈME CHAPITRE  
LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  
 
 Le cinquième chapitre de notre thèse permet de rapporter les résultats de 
validation de la première version de notre matériel pédagogique La vie de modèles de 
paix: Outils d’éducation à la paix. Cette validation a été effectuée par sept experts, ce 
qui nous a permis de récolter d’abondantes données. Pour rendre clairs les résultats de 
la validation, nous avons divisé le chapitre en six sections. Les cinq premières 
sections ont trait aux résultats de validation des experts pour chaque modèle de paix. 
Nous les présentons selon l’ordre adopté dans le matériel pédagogique. Ainsi, la 
première section est consacrée au premier module qui porte sur le Mahatma Gandhi; 
la deuxième section au module sur Mère Teresa; la troisième section au module sur 
Martin Luther King; la quatrième section au module sur Wangari Maathai et la 
cinquième section au module sur Cheikh Ahmadou Bamba.  
 
 Pour chacune de ces cinq sections, nous présentons, en premier lieu, la 
perspective globale des résultats de la validation du module, c’est-à-dire d’abord les 
commentaires généraux que les experts ont faits sur le module et ensuite la 
compilation des résultats de l’ensemble des grilles de validation remplies. Ces 
résultats sont représentés sous forme de tableaux qui comprennent les rubriques de la 
grille selon l’échelle des six possibilités inscrites: très faible, faible, moyen, bien, très 
bien et excellent. Ainsi, dans chaque colonne, nous rapportons les cotes données par 
les experts sous forme de croix. Après nous additionnons ces croix pour obtenir un 
total par colonne que nous traduisons en pourcentage dans le but d’exprimer d’une 
manière précise les résultats. Nous avons adopté ce système de croix puisque le 
nombre de croix que les experts ont inscrit est différent pour chaque module, les 
experts n’ayant pas toujours coché un des choix. En second lieu, nous rapportons les 
points à améliorer qui ont été suggérés par les experts et les améliorations que nous 
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avons effectuées dans le matériel pédagogique pour les scénarios et la biographie de 
chaque modèle de paix.  
 
 Nous terminons ce chapitre par la sixième section qui porte sur les résultats de 
la validation de la qualité de l’ensemble du matériel pédagogique.  
 
 Ainsi, les résultats présentés dans ce chapitre permettent de mesurer la qualité 
et la pertinence de notre matériel pédagogique. D’ailleurs, pour une vision globale 
des résultats et en préambule à la présentation des appréciations pour chacun des 
modules, nous avons compilé les appréciations des experts pour les cinq modules. 








Tableau 6  
Résultats de l’appréciation de la validation de l’ensemble des modules 
 






66 3 13 30 20 
100 % 5 % 20 % 45 % 30 % 
Mère Teresa 
59 2 14 25 18 
100 % 3 % 24 % 42 % 31 % 
Martin Luther King 
 
47 1 8 11 27 
100 % 2 % 17 % 23 % 58 % 
Wangari Maathai 
 
67  2 27 38 




50 3 6 28 13 
100 % 6 % 12 % 56 % 26 % 
Totaux 
289 9 43 121 116 
100 % 3 % 15 % 42 % 40 % 
 
 Pour faire ressortir l’appréciation la plus élevée de chaque module, nous 
l’avons mise en gras. Ainsi, nous remarquons que l’appréciation des experts classe 
Martin Luther King et Wangari Maathai respectivement en première et deuxième 
position. Puis Cheikh Ahmadou Bamba se place en troisième position. Le Mahatma 
Gandhi se trouve en quatrième position et Mère Teresa en cinquième. Par contre, si 
nous additionnons les mentions très bien et excellent pour chacun des modules, 
l’appréciation faite du module sur Wangari Maathai atteint 97 %, puis celle sur 
Cheikh Ahmadou Bamba 82 % et Martin Luther King 81 %. L’appréciation du 
module sur le Mahatma Gandhi obtient 75 % et celui sur Mère Teresa 73 %. 




1. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DU PREMIER MODULE: LE 
MAHATMA GANDHI  
 
1.1 La perspective globale  
 
 Le tableau 6 montre que l’appréciation du module sur le Mahatma Gandhi le 
classe en quatrième position sur les cinq modèles de paix. Le Mahatma Gandhi est 
connu au niveau international comme une figure emblématique de la non-violence et 
il est reconnu dans les écrits comme l’apôtre de la non-violence. De plus, chaque 
année, l’ONU propose de célébrer la « Journée internationale de la non-violence » 
(ONU, 2007, A/RES/61/271) en référence à sa date de naissance. Les commentaires 
des experts du module sur le Mahatma Gandhi vont nous permettre de comprendre le 
sens de leur appréciation. 
 
1.1.1 Les commentaires généraux des experts 
 
 Les experts rapportent que le matériel pédagogique du Mahatma Gandhi est 
un bon document et que son contenu est très riche. Les objectifs sont bien définis et 
les choix opérés pour les séances sont bien adaptés si bien que le matériel 
pédagogique est très intéressant. Ils considèrent que les scénarios sont appropriés et 
contiennent de l’information documentaire pertinente et claire. Toutefois un expert 
souligne que le mode d’intervention devrait mettre davantage à profit le matériel 
d’accompagnement. Il propose d’indiquer l’enracinement de la démarche de Gandhi 
dans la tradition culturelle indienne et d’élargir les approches de la paix à d’autres 
traditions culturelles. Pourtant, nous avons consacré le deuxième scénario à l’ahimsa 
ou la non-violence basée sur des traditions culturelles indiennes et nous avons dû 




 Par ailleurs, les experts reconnaissent que le Mahatma Gandhi est de toute 
évidence une figure inspirante pour l’éducation à la promotion d’un idéal de paix. Il 
est donc important que l’action de cette figure emblématique soit enseignée aux 
nouvelles générations. Néanmoins, un expert indique qu’il s’interroge à savoir 
jusqu’à quel point cette figure peut faire résonance chez les jeunes d’aujourd’hui qui 
vivent des réalités éloignées du contexte sociopolitique vécu par Gandhi. À cela, nous 
pouvons répondre que nous avons voulu mettre en exergue les principes de médiation 
et que c’est justement l’aspect de médiateur que nous avons voulu faire ressortir de la 
vie du Mahatma Gandhi.  
 
1.1.2 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation 
 
 Pour le Mahatma Gandhi, les résultats de la validation des experts sont 
présentés sous forme de tableau à quatre entrées: moyen, bien, très bien et excellent, 
car aucun expert n’a indiqué de mention dans les colonnes très faible ou faible. Ainsi, 
le tableau 7 donne un point de vue sur l’ensemble du premier module et nous y 
faisons référence tout au long des résultats de la validation concernant le module sur 





Tableau 7  
Résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation  





















à la paix  
  X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
  X X X  
X X 
L’ahimsa  









X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
 X X X X 





 X X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 







Les héritages  X X X X 
Le cheminement  
vers un idéal de paix 
 X X X X 
Les stratégies pour la paix  X X X X X 
Les ouvertures et les 
critiques 
 X X X X X 
Références bibliographiques X X X X X 
Totaux 
66 mentions 3 13 30 20 
En pourcentage 5 % 20 % 45 % 30 % 
 
 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation du premier module sur le 
Mahatma Gandhi permettent de constater que la mention excellent est moins élevée 
que la mention très bien. Mais si nous mettons ensemble ces deux mentions, nous 
remarquons que l’appréciation globale est de 75 %, donc très positive. Les experts ont 
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porté à notre attention des points à améliorer. C’est ce que nous abordons dans la 
sous-section suivante, ainsi que les améliorations effectuées pour ce premier module.  
 
1.2 Les points à améliorer et les améliorations effectuées 
 
 Dans le module sur le Mahatma Gandhi, nous avons rédigé trois scénarios 
avec leur matériel d’accompagnement et la biographie comme matériel pédagogique 
complémentaire. Pour chacun de ces éléments, nous dressons un tableau pour 
rapporter les observations et les commentaires des experts et nous dégageons les 
améliorations effectuées.  
 
1.2.1 Le premier scénario: Le choc éveilleur  
 
 Dans la synthèse présentée au tableau 7, nous identifions 15 mentions: 1/15 
bien, 8/15 très bien et 6/15 excellent pour le premier scénario: Le choc éveilleur. 
Nous rapportons les éléments mentionnés par les experts au tableau 8, de même que 
les améliorations effectuées à la suite de la prise en compte de ces commentaires.  
 
Tableau 8  
Le premier scénario du module sur le Mahatma Gandhi:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées - Permettre aux participantes et 
participants de s’imprégner du 
texte avant la lecture à haute 
voix 
 
- Jeu de rôle très adéquat 
 
- Procédure très pertinente  
 
 Ajout d’une consigne de la 










- Choc éveilleur bien situé sur 
le plan personnel de la vie de 
Gandhi, mais pas assez relaté 
dans l’histoire car la vie de 
Gandhi en Afrique du Sud est 
présentée comme une évidence 
 
- Développer la relation entre 
l’injustice et les conflits; entre 









 Ajout d’une consigne pour 
orienter davantage l’échange 
sur les liens entre la promotion 
de la justice et la paix dans 2. 
Discussion de groupe 
Pour une éducation  
à la paix 
- Rendre plus manifeste la 







 Nous avons procédé à deux ajouts dans le matériel pédagogique pour enrichir 
le premier scénario. Cependant, concernant le commentaire sur le choc éveilleur, 
nous soulignons que l’emphase est surtout mise sur la prise de conscience personnelle 
du Mahatma Gandhi et que l’aspect historique ne peut être développé d’une manière 
exhaustive dans le cadre de ce matériel. Quant à l’observation portant sur la non-
violence, il est à noter qu’elle fait justement l’objet du deuxième scénario. Par 
ailleurs, nous remarquons que les experts n’ont pas commenté le matériel 
d’accompagnement du choc éveilleur, mais ils lui ont attribué 4/5 excellent d’après le 
tableau 7. Ce matériel d’accompagnement le plus apprécié des trois scénarios est en 
effet tiré de l’autobiographie du Mahatma Gandhi qui relate les faits tels qu’il dit les 
avoir vécus. Cela semble être très compréhensible.  
 
1.2.2 Le deuxième scénario: L’ahimsa ou la non-violence 
 
 Nous référons encore ici à la synthèse présentée au tableau 7 qui rapporte une 
appréciation de 1/15 moyen, 3/15 bien, 6/15 très bien et 5/15 excellent pour le 
deuxième scénario: L’ahimsa ou la non-violence. D’emblée, ces appréciations nous 
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indiquent que ce scénario demande à être approfondi. Les suggestions faites en ce 
sens par les experts et les améliorations effectuées sont rassemblées dans le tableau 9.  
 
Tableau 9  
Le deuxième scénario du module sur le Mahatma Gandhi:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Expliquer davantage la 
consigne du dessin de la main 
et le lien avec la non-violence 
(p. 11)1 
 
- Excellent pour la Journée de 
la non-violence (p. 12) 
 Ajout de consignes pour la 
réalisation d’un dessin en lien 
avec la non-violence dans 3. 




Pour une éducation  
à la paix 
- Rendre plus manifeste la 
connexion avec la non-
violence 
- Insister sur le fait que la non-
violence, c’est renoncer à la 
violence  
 Ajout de consignes pour 
susciter un échange sur le refus 
de la violence dans 2. 
Discussion de groupe 
Matériel 
d’accompagnement 
- Apporter des compléments 
d’information à l’image des 
cinq doigts de la main (p. 15) 
afin d’avoir une résonance 
chez tout un chacun, quel que 
soit le contexte socioculturel 
varié  
 Ajout d’éléments 
complémentaires pour 
expliquer le dessin de la main 
dans le matériel 
d’accompagnement  
 
 Dans le matériel pédagogique, trois ajouts ont été apportés au deuxième 
scénario. Ces ajouts permettent de préciser le concept de la non-violence et de 
développer davantage la comparaison entre la violence et la non-violence. Ainsi, le 
matériel d’accompagnement s’en trouve bonifié. Il était important de le faire car, dans 
le tableau 7, on remarque que les experts lui avaient attribué 1/4 bien, 1/4 très bien et 
                                                 
1 Il s’agit de la pagination des 175 pages de la version du matériel pédagogique soumise aux 
 experts pour la validation. Cependant, il est à noter que la pagination du matériel validé 
 présenté au sixième chapitre diffère quelque peu. En effet, la version validée du matériel 
 pédagogique comporte 180 pages.  
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2/4 excellent. Par ailleurs, une experte a été interpellée par le terme l’ahimsa, de 
langue étrangère, dans le titre du scénario. Elle propose de supprimer le terme et de 
garder seulement la traduction, la non-violence. Or, nous soulignons l’importance du 
terme et son origine dans les compléments d’information, puis nous développons le 
concept dans le matériel d’accompagnement. De plus, Georges Belmont, traducteur 
de l’autobiographie de Gandhi (2010), a conservé ce terme. C’est pourquoi, dans le 
deuxième scénario, nous gardons le mot ahimsa. Mais dans le reste du matériel 
pédagogique, nous l’avons supprimé. Aussi, nous n’avons pas retenu l’idée de 
comparer l’ahimsa avec le pacifisme et l’indifférence car nous nous focalisons sur la 
non-violence essentiellement.  
 
1.2.3 Le troisième scénario: La Marche du sel 
 
 Dans le tableau 7, nous relevons les appréciations de 3/13 bien, 6/13 très bien 
et 4/13 excellent pour le troisième scénario: La Marche du sel. Nous rapportons les 
éléments dont les experts nous ont fait part et les améliorations effectuées dans le 






Le troisième scénario du module sur le Mahatma Gandhi: 
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Bonifier l’utilisation du 
matériel d’accompagnement  
 
 Ajout de consignes pour 
comprendre le rôle du 
médiateur et développer 
l’échange sur la médiation en 
tant que stratégie de paix dans 
4. Retour en grand groupe et 
discussion  
Pour une éducation  
à la paix 
- Évoquer les difficultés et les 
violences pendant la Marche 
du sel  
 
 Ajout de consignes pour 
susciter un échange sur le refus 
de la violence dans 2. 
Discussion de groupe  
Matériel 
d’accompagnement 
- Très clair et très riche   
 
 Pour enrichir le matériel pédagogique, nous avons retenu d’ajouter deux 
consignes dans le troisième scénario. Aussi, nous remarquons que les experts ont écrit 
que le matériel d’accompagnement est très clair et très riche et selon le tableau 7, ils 
lui ont attribué 1/4 bien, 1/4 très bien et 2/4 excellent. C’est pourquoi nous 
n’apportons aucune autre modification à ce matériel.  
 
1.2.4 Le matériel pédagogique complémentaire: La biographie du Mahatma Gandhi 
 
 Le tableau 7 rapporte 23 mentions à propos de la biographie du Mahatma 
Gandhi. Nous trouvons 2/23 moyen, 6/23 bien, 10/23 très bien et 5/23 excellent pour 
ce matériel pédagogique complémentaire. La mention moyen a trait aux références 
bibliographiques et, afin de comprendre la validation des experts, nous exposons leurs 






Le matériel pédagogique complémentaire sur le Mahatma Gandhi: 
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Les héritages  - Supprimer ou expliquer le 
terme Bhagavad-Gîta (p. 23 et 
24)  
 
- Éviter les termes dans une 
langue étrangère comme satya 
(p. 24) pour améliorer la 
lecture et l’utilisation du 
document  




 Suppression des termes en 
langue étrangère ou ajout de la 




vers un idéal de 
paix  
- Le passage entre le sentiment 
d’injustice et l’engagement 
pour la paix est fondamental 
dans ce texte  
 
- Insister sur l’exemplarité de 
la vie de Gandhi, sa maitrise de 







Les stratégies  
pour la paix 
- Vérifier la notion de serf 
(p. 30) en tant que propriétaire 
terrien  
 Suppression du terme serf 
pour faciliter la compréhension 
du texte  
Les ouvertures et 
les critiques 
- Ajouter des éléments pour 
expliquer l’impact des actions 
de Gandhi  
 
- Préciser la place de Gandhi 
dans ce processus de 
nationalisme en tant que père 
de la Nation indienne au-delà 
de ses idées  
 
- Évoquer l’attachement de 
Gandhi à Ruskin et à Morris  
 Ajout d’une phrase pour 
mettre en relation les actions de 








- Bibliographie riche et bien 
maîtrisée  
 







auteur de référence est 
pleinement justifié  
 
- Tendance à privilégier une 
littérature hagiographique  
 
- Manque de perspectives 
historiques, par exemple, sur 
les conséquences des accords 









La médiation  
pour éduquer  
à la paix par le 
Mahatma Gandhi 
- Évoquer Gandhi en tant 
qu’acteur œcuménique en 
particulier son lien avec 
l’islam  
 Ajout d’une phrase précisant 
le rôle de Gandhi en tant 
qu’acteur œcuménique et 
médiateur entre les confessions  
 
 Dans le matériel pédagogique, la biographie du Mahatma Gandhi est 
maintenant plus claire avec les ajouts proposés et les suppressions de certains termes. 
Nous n’avons pas retenu certaines suggestions d’amélioration malgré leur pertinence. 
En ce qui concerne l’engagement du modèle de paix, nous considérons qu’il est déjà 
présenté par un sous-titre du cheminement vers un idéal de paix. Aussi, la suggestion 
d’ajouter quelque chose sur le nationalisme nous semble peu appropriée à notre 
travail. De même, concernant Ruskin et Morris, nous avons dû faire un choix en 
évoquant Ruskin en tant que source d’inspiration, alors que Morris n’y figure pas. Par 
ailleurs, nous constatons que les avis des experts sur les références bibliographiques 
sont contradictoires. Notre travail privilégie des références autobiographiques ou 
biographiques et l’aspect historique ne peut pas être davantage développé. Par contre, 
les accords entre Smuts et Gandhi figurent bien dans la partie: Le cheminement vers 
un idéal de paix  
 
 Pour conclure, les experts notent que la biographie du Mahatma Gandhi 
comme matériel pédagogique complémentaire est bien pensée et bien réalisée dans 
l’ensemble. La stratégie de la médiation pour la prévention des conflits est fort 
intéressante, même si son efficacité lors de conflits est relative. Somme toute, nous 
avons tenu compte des suggestions des experts pour améliorer le matériel 
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pédagogique du module sur le Mahatma Gandhi dans les limites des orientations 
notre travail sur l’éducation à la paix.  
 
2. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DU DEUXIÈME MODULE: MÈRE 
TERESA 
 
2.1 La perspective globale  
 
 D’après les résultats de la validation de l’ensemble des modules au tableau 6, 
les appréciations attribuées par les experts au module sur Mère Teresa sont 
sensiblement les mêmes que celles données au module sur le Mahatma Gandhi. On 
relève 59 mentions: 2/59 moyen, 14/59 bien, 25/59 très bien et 18/59 excellent. Par 
ailleurs, comme le module sur Mère Teresa est le plus long des cinq modules, les 
experts suggèrent de réduire certains textes afin d’insister davantage sur l’éducation à 
la paix proposée par Mère Teresa.  
 
2.1.1 Les commentaires généraux des experts 
 
 D’après les experts, le matériel pédagogique sur Mère Teresa est très bon. Ils 
remarquent que Mère Teresa est souvent associée à l’image des mouroirs mais que, 
dans le module, elle figure vraiment comme un être inspirant pour un monde de paix. 
En effet, ce module présente l’ensemble des actions de Mère Teresa. Celles-ci 
dépassent le simple fait de s’occuper des pauvres. Cependant, un expert recommande 
de montrer de manière plus explicite que la propre pédagogie de la paix de Mère 
Teresa est basée sur l’éducation par l’exemple. Il propose de mettre plus en évidence 
l’aspect du don de soi et de l’amour envers les mal-aimés de la société pour construire 
un monde de paix. C’est pourquoi, dans les sous-sections qui suivent, nous présentons 
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les améliorations effectuées dans le matériel pédagogique pour répondre à ces 
propositions. 
 
 En revanche, un expert suggère d’insister sur les différences entre le Mahatma 
Gandhi et Mère Teresa et de les comparer. Le premier a eu une action essentiellement 
politique afin d’obtenir l’indépendance de l’Inde alors que la seconde a témoigné de 
la valeur et de la dignité des pauvres sans pour autant vouloir mettre fin à la pauvreté. 
À ce propos, nous pouvons rappeler que nous ne cherchons pas à comparer les actions 
des modèles de paix, mais à comprendre leur vie afin de produire des outils 
d’éducation à la paix.  
 
2.1.2 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation  
 
 Comme pour le module sur le Mahatma Gandhi, les résultats de la validation 
des experts du module sur Mère Teresa sont présentés sous forme de tableau à quatre 
entrées: moyen, bien, très bien et excellent. Ainsi, le tableau  12 rapporte les résultats 
de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation du deuxième module et nous 





Tableau 12  
Résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation  
du deuxième module: Mère Teresa 
 












 X X X X X  
Pour une 
éducation  
à la paix  
 X X X X X  
Matériel 
d’accompagnement 
 X X X X  
La paix selon 





 X X X  X  
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X X  X 
Matériel 
d’accompagnement 
 X X X  






 X X  X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
  X X X X 
Biographie 




Les héritages   X X X X 
Le cheminement  
vers un idéal de paix 
X  X X X X 
Les stratégies pour la paix  X X X  X X 
Les ouvertures et les 
critiques 
 X X X  X 
Références bibliographiques X  X X X 
Totaux 
59 mentions 2 14 25 18 
En pourcentage 3 % 24 % 42 % 31 % 
 
 Les résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation du 
deuxième module sur Mère Teresa indiquent que la mention très bien est plus élevée 
que la mention excellent. Cependant, si nous additionnons ces deux catégories de 




2.2 Les points à améliorer et les améliorations effectuées  
 
 En ce qui concerne le matériel pédagogique, le module sur Mère Teresa 
comporte trois scénarios avec leur matériel d’accompagnement et la biographie 
comme matériel pédagogique complémentaire. Nous reprenons ces éléments dans les 
quatre sous-sections qui suivent pour présenter les observations et les commentaires 
des experts sous forme de tableaux ainsi que les améliorations effectuées dans le 
matériel. 
 
2.2.1 Le premier scénario: Le choc éveilleur  
 
 Dans la synthèse du module sur Mère Teresa au tableau 12, nous relevons les 
appréciations de 5/14 bien, 8/14 très bien et 1/14 excellent pour le premier scénario: 
Le choc éveilleur. Le tableau 13 présente les observations et les commentaires des 
experts ainsi que les améliorations effectuées dans le matériel pédagogique.  
 
Tableau 13  
Le premier scénario du module sur Mère Teresa:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées - Insister sur le contexte et les 
circonstances du choc en 
mettant en évidence l’influence 
du lieu sur Mère Teresa  
 
- Revoir la question (p. 39) sur 




- Utiliser un support visuel  
 Ajout d’une consigne pour 
créer un échange sur l’origine 
du choc dans 2. Discussion de 
groupe 
 
 Reformulation de la 
question sur les intuitions en 
demandant un exemple vécu 
dans 2. Discussion de groupe  
 
 Ajout d’une référence à un 
film dans Pour aller plus loin  
Pour une éducation  
à la paix 
- Discuter davantage sur le  Ajout d’une consigne pour 
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sens de la paix liée au respect 
des personnes dans ce contexte  
 
échanger sur l’importance de 
l’empathie et la compassion en 
faveur de la paix dans 4. 





 Dans le matériel pédagogique, au niveau du premier scénario, les trois ajouts 
et la reformulation d’une consigne permettent de saisir davantage la démarche pour la 
paix de Mère Teresa. De plus, nous constatons que le matériel d’accompagnement qui 
porte sur le choc éveilleur de Mère Teresa n’a suscité ni observation ni commentaire 
de la part des experts et, selon le tableau 12, ils lui ont attribué 1/4 bien, 2/4 très bien 
et 1/4 excellent.  
 
2.2.2 Le deuxième scénario: La paix selon Mère Teresa 
 
 Pour le deuxième scénario: La paix selon Mère Teresa, le tableau 12 indique 
une appréciation de 4/11 bien, 4/11 très bien et 3/11 excellent. Les observations et les 
commentaires des experts rapportés dans le tableau 14 nous ont permis de 
l’améliorer.  
 
Tableau 14  
Le deuxième scénario du module sur Mère Teresa:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées    
Pour une éducation  
à la paix 
- Demander les raisons et les 
valeurs qui sous-tendent les 
actions en faveur de la paix  
 Ajout de deux consignes 
pour définir les actions en 
faveur de la paix dans 3. 
Travail en équipe de trois  
 Ajout d’une consigne pour 
échanger sur les valeurs 
privilégiées pour agir pour la 
paix dans 4. Retour en grand 
186 
 
groupe et discussion  
Matériel 
d’accompagnement 
- La référence à l’absence de 
maquillage et de bijoux (p. 45) 
est superflue et incongrue  
 
- Le paragraphe faisant 
allusion à l’avortement (p. 46) 
est en dehors du thème de 
l’éducation à la paix  
 
- Le discours de Mère Teresa 
recevant le prix Nobel de la 
paix n’est pas assez long et 
trop commenté  
 Suppression de la 
description « sans maquillage, 
sans bijoux »  

Suppression du 
paragraphe faisant allusion à 
l’avortement  
 
 À la suite des commentaires des experts, nous avons ajouté trois consignes et 
nous avons réduit le matériel d’accompagnement du deuxième scénario afin de mettre 
l’emphase sur les valeurs privilégiées pour la paix. De plus, les suppressions sont les 
bienvenues car initialement, ce matériel d’accompagnement comportait 674 mots, 
alors que la moyenne était de 600 mots pour chacun des matériels d’accompagnement 
de tous les modules. Cependant, contrairement à la remarque d’un expert, nous 
estimons que le discours de Mère Teresa est assez long et pas trop commenté. Il s’agit 
essentiellement de phrases pour présenter le contexte du discours de Mère Teresa. 
Nous n’avons alors pas fait de changement à ce sujet dans la version révisée du 
matériel. 
 
2.2.3 Le troisième scénario: La lettre pour la paix 
 
 Pour le troisième scénario: La lettre pour la paix, nous rapportons les 
appréciations de 2/12 bien, 5/12 très bien et 5/12 excellent notées au tableau 12. Le 
tableau 15 contient les observations et les commentaires des experts ainsi que les 





Tableau 15  
Le troisième scénario du module sur Mère Teresa:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Revoir les objectifs (p. 47) 
car ils sont assez théoriques et 
intellectuels  
 Modification d’un objectif  
Pour une éducation  
à la paix 
- Demander ce que l’on 
apprend sur la personnalité et 
le caractère de Mère Teresa à 
travers cette lettre  
 
- Changer le mot « adressée » 
dans l’expression « la lettre de 
Mère Teresa adressée aux… » 
(p. 47), car c’est un anglicisme  
 Ajout d’une consigne pour 
clarifier la compréhension de la 
personnalité de Mère Teresa 
dans 2. Discussion de groupe  
 
 Modification du mot 





- Revoir le texte car il est un 
peu lourd mais surtout il est 
trop catholique  
 Suppression de paragraphes 
trop religieux  
 
 Dans la première version de ce matériel pédagogique, nous avons constaté que 
le matériel d’accompagnement du troisième scénario de Mère Teresa est le plus long 
de tous les scénarios de l’ensemble des modules. Il contient 781 mots. Avec les 
suppressions effectuées, le matériel d’accompagnement est plus succinct tout en 
gardant l’essentiel des éléments pour une éducation à la paix. Par ailleurs, l’ajout 
effectué permet de s’interroger sur la personnalité de Mère Teresa et de mieux la 
comprendre. 
 
2.2.4 Le matériel pédagogique complémentaire: La biographie de Mère Teresa 
 
 En ce qui concerne la biographie de Mère Teresa, le tableau 12 rapporte 22 
mentions réparties comme suit: 2/22 moyen, 3/22 bien, 8/22 très bien et 9/22 
excellent. Une des mentions moyen porte sur le cheminement vers un idéal de paix et 
elle est justifiée par les observations et commentaires des experts. Le tableau 16 
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rapporte des éléments qui permettent d’effectuer des améliorations dans le matériel 
pédagogique.  
 
Tableau 16  
Le matériel pédagogique complémentaire sur Mère Teresa:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Les héritages - Le passage de l’habit noir et 
blanc (p. 54) au sari (p. 57) est 
très bien expliqué dans le 
contexte et sa portée 
symbolique est concordante 
avec les scénarios  
 
Le cheminement  
vers un idéal de 
paix 
- Ce cheminement fait 
beaucoup trop référence à la 
congrégation, aux règlements, 
à la béatification et aux papes 
- Supprimer des allusions à la 
sainteté (p. 59) et (p. 70)  
 
- L’affirmation que Mère 
Teresa vit « dans tout son être 
la pauvreté des sans-Dieu, 
sans-espoirs, des agnostiques, 
etc. » (p. 61) est provocante  
 Suppression de certaines 
expressions et de paragraphes 
trop religieux afin d’équilibrer 
le texte entre le religieux et le 
social  
Les stratégies  
pour la paix 
- Insister sur les valeurs 
éthiques mises en œuvre par 
Mère Teresa  
 Ajout d’une phrase pour 
mettre l’emphase sur le respect 
et la dignité de toutes 
personnes pour favoriser la 
paix  
Les ouvertures et 
les critiques 
- Évoquer ce qui vient après 
l’œuvre de Mère Teresa en 
faveur de la paix et insister sur 
la nécessité du collectif pour 
lutter pour la paix  
 
- Consulter des auteurs qui ont 
remis en question les œuvres 
de charité de Mère Teresa et y 







 Rédaction d’une critique sur 







- Littérature biographique et 
manque de références sur les 
inégalités en Inde et dans le 
monde, sur la faim et sur les 
autres formes de lutte et de 
dénonciation  
 
Le travail social 
pour promouvoir  
la paix par  
Mère Teresa 
 
- Stratégie possible pour la 
promotion de la paix  
 
- Aborder les limites du travail 
social pour combattre les 
inégalités sociales et 
transformer les rapports de 
pouvoir (politique, culturel, 
économique, etc.)  
 
- Définir l’amour de Mère 




- Changer l’expression « le 
travail social » par 
« l’implication caritative » 




 Ajout d’une phrase sur les 






 Ajout d’une phrase sur 
l’amour manifesté par Mère 
Teresa pour les exclus de la 
société  
 
 Modification effectuée 
 
 Les ajouts proposés et apportés permettent de mettre davantage l’emphase sur 
les outils d’éducation à la paix, alors que les suppressions suggérées ont permis de 
raccourcir la biographie. En effet, dans la première version, le matériel pédagogique 
complémentaire sur Mère Teresa était le plus long des cinq modules, avec 6283 mots 
alors que la moyenne était de 5543 mots pour chacun des autres modules. Aussi, un 
expert est personnellement choqué par l’affirmation que Mère Teresa vit « dans tout 
son être la pauvreté des sans-Dieu, sans-espoirs, des agnostiques, etc. » Cette phrase a 
été écrite par Jean-Michel Di Falco Léandri, évêque de Gap dans la préface du livre 
de Kolodiejchuk (2009, p. 16). Nous tenons à garder cette citation car elle symbolise 
l’expérience de Mère Teresa pour un monde de paix. D’autre part, la continuité de 
l’œuvre de Mère Teresa après sa mort est indiquée très brièvement en page 68. Nous 
ne pouvons pas développer davantage afin de limiter le nombre de pages du matériel 
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d’accompagnement. Comme pour les autres modules, nous privilégions toujours les 
références autobiographiques ou biographiques pour présenter la vie des modèles de 
paix. Ce module n’en fait pas exception. Par ailleurs, dans la grille de validation du 
module des outils d’éducation à la paix d’après la vie de Mère Teresa remise aux 
experts, nous avions employé l’expression: le travail social pour promouvoir la paix 
par Mère Teresa. L’expert propose l’expression: l’implication caritative, car dans le 
module, on trouve plutôt la charité au cœur de l’action de Mère Teresa. C’est 
pourquoi nous prenons en compte cette suggestion. 
 
 En somme, les améliorations faites, à la suite des suggestions des experts sur 
ce deuxième module, permettent de mieux saisir le cheminement de Mère Teresa en 
faveur de la paix et ainsi d’avoir un matériel plus clair et convaincant.  
 
3. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DU TROISIÈME MODULE: 
MARTIN LUTHER KING  
 
3.1 La perspective globale  
 
 Les experts ont jugé largement favorable le module sur Martin Luther King 
d’après les résultats de l’appréciation de l’ensemble de la validation des modules du 
tableau 6. En effet, pour le module sur Martin Luther King, on relève 27/47 excellent. 
Cette appréciation attribuée par les experts est la plus élevée de l’ensemble des 
modules. Par contre, le nombre total de 47 mentions fait que ce troisième module est 





3.1.1 Les commentaires généraux des experts 
 
 Les experts rapportent que le matériel pédagogique sur Martin Luther King est 
un bon document et que la présentation est très claire. Martin Luther King a de toute 
évidence apporté une contribution importante à l’émancipation de la communauté 
noire aux États-Unis, même si son œuvre reste inachevée. Un expert souligne qu’il 
allait au-delà du pragmatisme de ses supporteurs qui se préoccupaient surtout de la 
question nationale. Martin Luther King portait la quête de la paix universelle, ce qui a 
fait de lui un modèle de paix. Cet expert considère que le module sur Martin Luther 
King propose des outils d’éducation à la paix inspirés de sa vie pour l’humanité tout 
entière.  
 
3.1.2 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation 
 
 Toujours sur le même principe que pour les modules précédents, les résultats 
de la validation du module sur Martin Luther King sont rapportés sous forme de 
tableau en fonction des appréciations des experts. Dans ce cas, quatre entrées sont 
présentées: moyen, bien, très bien et excellent. Ainsi, le tableau 17 présente les 
résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation du troisième 





Tableau 17  
Résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation  
















 X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix  
  X  X X 
Matériel 
d’accompagnement 
   X X 
Le discours:  






  X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X  X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
   X X 





 X X  X X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X X  X 
Matériel 
d’accompagnement 
  X X X 
Biographie 





Les héritages X   X X 
Le cheminement  
vers un idéal de paix 
  X  X X 
Les stratégies pour la paix   X X  X X 
Les ouvertures et les 
critiques 
 X  X X  
Références bibliographiques  X  XXX 
Totaux 
47 mentions 1 8 11 27 
En pourcentage 2 % 17 % 23 % 58 % 
 
 Au regard de ce tableau 17, nous remarquons que les divers matériels 




3.2 Les points à améliorer et les améliorations effectuées  
 Pour présenter les points à améliorer et les améliorations effectuées du module 
sur Martin Luther King, nous reprenons sous forme de tableaux les trois scénarios 
avec leur matériel d’accompagnement et la biographie du matériel pédagogique. 
Ainsi, nous rapportons les observations et les commentaires des experts dans les 
quatre sous-sections qui suivent.  
 
3.2.1 Le premier scénario: Le choc éveilleur  
 
 Dans la synthèse du module sur Martin Luther King présentée au tableau 17, 
nous relevons l’appréciation de 5/9 excellent pour le premier scénario: Le choc 
éveilleur. Nous rapportons les éléments mentionnés par les experts au tableau 18, de 
même que les améliorations effectuées dans le matériel pédagogique pour ce premier 
scénario.  
 
Tableau 18  
Le premier scénario du module sur Martin Luther King:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées   
Pour une éducation 
à la paix 
- Énoncer quelques valeurs et 
principes éthiques à mettre en 
œuvre pour répondre à la 
question émanant du choc 
éveilleur de Martin Luther 
King  
 
-Ajouter une consigne afin de 
catégoriser les questions selon 
certains critères relatifs aux 
valeurs et à l’éthique pour une 
éducation de paix 
 Ajout d’une consigne pour 
permettre un échange sur les 
valeurs en faveur de la paix 




 Ajout d’une consigne pour 
orienter la synthèse dans 4. 




- Apporter des éléments 
historiques pour comprendre 
 Ajout de plusieurs phrases 
pour expliquer le contexte du 
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les circonstances du choc 
éveilleur vécu par Martin 
Luther King  
choc éveilleur vécu par Martin 
Luther King  
 
 
 Un expert conseille de guider davantage la réflexion en groupe, c’est pourquoi 
nous avons ajouté deux consignes dans ce scénario. Par ailleurs, dans le matériel 
d’accompagnement, l’ajout sur le contexte historique du choc éveilleur permet de 
mieux comprendre la réalité du vécu de Martin Luther King.  
 
3.2.2 Le deuxième scénario: Le discours I have a dream ou Je fais un rêve 
 
 Toujours en référence au tableau 17, nous rapportons l’appréciation de 7/10 
excellent pour le deuxième scénario : I have a dream ou Je fais un rêve. Les 
observations et les commentaires des experts, ainsi que les améliorations effectuées 
dans le matériel pédagogique, sont rassemblés dans le tableau 19.  
 
Tableau 19  
Le deuxième scénario du module sur Martin Luther King:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Préciser le nombre de pages 
du discours à rédiger 
 Ajout pour préciser la 
consigne dans 3. Travail 
individuel 
Pour une éducation 
à la paix 
- Distinguer la position de 
Martin Luther King des autres 
leaders des Mouvements des 
droits civiques et des différents 






 L’ajout effectué dans le matériel pédagogique a permis d’orienter davantage le 
travail demandé aux participantes et participants. Par contre, il n’est pas possible de 
comparer la position des autres leaders américains des Mouvements des droits 
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civiques à celle de Martin Luther King dans le cadre du matériel pédagogique. 
Cependant, dans la biographie, nous évoquons succinctement le Mouvement Black 
Muslims et Malcom X. Il est intéressant de relever que les experts ont beaucoup 
apprécié ce deuxième scénario: Le discours I have a dream ou Je fais un rêve de 
Martin Luther King. Nous remarquons que ce discours de 1963, porteur d’un 
véritable message de paix, a toujours un impact sur les individus, et même au niveau 
international.  
 
3.2.3 Le troisième scénario: Le non à la guerre 
 
 Dans le tableau 17, nous relevons les appréciations de 4/11 bien, 2/11 très 
bien et 5/11 excellent pour le troisième scénario: Le non à la guerre de Martin Luther 
King. Au tableau 20, nous rapportons la seule observation des experts et 
l’amélioration effectuée à cet effet dans le matériel pédagogique.  
 
Tableau 20  
Le troisième scénario du module sur Martin Luther King:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Relier davantage le refus de 
la guerre à la non-violence 
 Ajout d’une consigne pour 
susciter un échange sur le lien 
entre le non à la guerre avec la 
non-violence dans 2. 
Discussion de groupe  
Pour une éducation 






 Le troisième scénario: Le non à la guerre de Martin Luther King semble très 




3.2.4 Le matériel pédagogique complémentaire: La biographie de Martin Luther 
King 
 
 Pour les appréciations concernant la biographie de Martin Luther King, nous 
rapportons 1/17 moyen, 2/17 bien, 4/17 très bien et 10/17 excellent, extraites du 
tableau 17. Ainsi, les experts estiment que cette biographie est très satisfaisante. 
Cependant ils ont apporté des remarques mineures comme le montre le tableau 21.  
 
Tableau 21  
Le matériel pédagogique complémentaire sur Martin Luther King:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Les héritages - Mettre en avant le fait que 
Martin Luther King a vécu à 
l’époque d’un réel conflit relié 
à une histoire sociale des États-
Unis (de la traite des esclaves à 
la guerre de Sécession pour 
aboutir à des lois 
discriminatoires distinctes 
entre les États du Nord et les 
États du Sud) 
 
- Expliquer ou reformuler « la 
néo-orthodoxie » et « une 
philosophie sociale positive » 
(p. 92) 
 
- Reformuler « faire une 

















 Modification de la phrase  
 
Le cheminement  
vers un idéal de 
paix 
- Que signifie « sort de 
l’institution religieuse »? 
(p. 94) 
 Modification de la phrase  
Les stratégies  
pour la paix 
- Que signifie « faire pression 
sur les commerçants»? (p. 96)  
 Modification de la phrase  
 
Les ouvertures et 
les critiques 
- Ajouter que Martin Luther 
King a cessé d’avoir une 
position officielle dans l’Église 






- Montrer la continuité entre 
l’éducation pour la paix et la 
revendication de la démocratie  
Références 
bibliographiques 
- Pas assez de références sur 
l’histoire politique et sociale 
des années entre1960 et 1970  
 
La résolution  
de conflits  
pour promouvoir  
la paix par  
Martin Luther King  
- Ajouter les limites de son 
efficacité pour lutter contre les 
injustices et les rapports de 
domination  
 Ajout d’une phrase dans Les 
ouvertures et les critiques 
 
 
 Les modifications et les ajouts proposés et apportés permettent de simplifier le 
texte du matériel pédagogique complémentaire sur Martin Luther King. Par contre, en 
ce qui concerne l’aspect du contexte historique de Martin Luther King, il est formulé 
dans la partie de la biographie intitulée: Les héritages. Nous reconnaissons qu’il n’est 
pas très développé, cependant tous les éléments principaux de l’histoire des États-
Unis sont évoqués. De même, pour le thème concernant la synergie entre l’éducation 
pour la paix et la démocratie, ce sujet est traité plus particulièrement dans le module 
sur Wangari Maathaï. Par ailleurs, il est à noter que nous avons retenu essentiellement 
des références autobiographiques ou biographiques pour élaborer le matériel 
pédagogique basé sur la vie de modèles de paix. 
 
 Le module sur Martin Luther King propose donc une stratégie idéale pour 
promouvoir la paix. Aussi, comme le fait remarquer un expert, le racisme aux États-
Unis est encore très présent et il est important que son œuvre soit enseignée aux 
nouvelles générations. Les stratégies en faveur de la paix de Martin Luther King sont 
à la portée de tous car sa vie et particulièrement ses discours sont largement divulgués 
et facilement accessibles. D’ailleurs, d’après un expert, c’est sans doute le modèle de 




4. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DU QUATRIÈME MODULE: 
WANGARI MAATHAI  
 
4.1 La perspective globale  
 
 Dans le tableau 6 qui concerne les résultats de l’appréciation de l’ensemble de 
la validation des modules, nous relevons un total de 67 mentions rapportées au 
module sur Wangari Maathai. Il est à noter que ce total est le plus élevé de l’ensemble 
des modules. Cela indique que les experts considéraient avoir beaucoup à dire sur ce 
quatrième module. De plus, la mention excellent de 57 %, sensiblement équivalente 
au module sur Martin Luther King, signifie qu’ils ont grandement apprécié ce 
module.  
 
4.1.1 Les commentaires généraux des experts 
 
 D’après les experts, le matériel pédagogique sur Wangari Maathai semble le 
plus réussi: ils rapportent de façon unanime que le module est clair et accessible à 
tous. De plus, ils notent que les scénarios mènent à des actions concrètes et qu’ils 
peuvent donner lieu à un grand nombre d’exercices. Aussi, les experts considèrent 
que Wangari Maathai est une brave femme qui illustre parfaitement que l’éducation 
joue un rôle important dans la transformation sociale. De plus, ils remarquent que 
Wangari Maathai est un modèle de paix pertinent tant par son engagement pour la 
préservation de l’environnement que pour son implication sociale en faveur de la 
paix. 
 
4.1.2 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation  
 
 Les résultats de la validation des experts du module sur Wangari Maathia sont 
présentés sous forme de tableau selon les trois entrées de l’appréciation: bien, très 
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bien et excellent. Ainsi, nous rapportons les résultats de l’ensemble de la grille de 
validation du quatrième module au tableau 22 qui nous sert de référence pour leur 
analyse.  
 
Tableau 22  
Résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation  
du quatrième module: Wangari Maathai 
 










 X X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix  
 X X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
 X  X X  
X X  
Le symbole  








X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X  X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
 X X X X 
La contribution  





 X X X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix 
 X X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 
 X X X X 
Biographie  




Les héritages  X X X X X 
Le cheminement  
vers un idéal de paix 
 X X X X X 
Les stratégies pour la paix  X X  X X X 
Les ouvertures et les 
critiques 
X  X  X X X 
Références bibliographiques  X X X X 
Totaux 67 mentions 2 27 38 




 D’emblée, au regard des résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille 
de validation sur Wangari Maathai, nous remarquons que les appréciations sont 
homogènes pour l’ensemble du matériel pédagogique. En effet, ce tableau 22 ne 
rapporte pas de mention moyen et peu de mention bien. Par contre, il indique non 
seulement 40 % de très bien mais aussi 57 % d’excellent, ce qui donne un résultat 
remarquable.  
 
4.2 Les points à améliorer et les améliorations effectuées 
 
 Afin de garder une cohérence dans la présentation des observations et 
commentaires des experts et aussi des améliorations effectuées aux modules dans le 
matériel pédagogique, nous continuons à les rapporter sous forme de tableaux. Ainsi, 
pour les trois scénarios avec leur matériel d’accompagnement et la biographie du 
module sur Wangari Maathai, nous présentons les tableaux dans les quatre sous-
sections qui suivent.  
 
4.2.1 Le premier scénario: Le choc éveilleur  
 
 Dans la synthèse présentée au tableau 22, nous relevons 15 mentions: 6/15 
très bien et 9/15 excellent pour le premier scénario: Le choc éveilleur du module sur 
Wangari Maathai. Nous rapportons les observations et les commentaires mentionnés 
par les experts au tableau 23, de même que les améliorations effectuées dans le 





Tableau 23  
Le premier scénario du module sur Wangari Maathai:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées - Insister davantage sur la 
relation entre le respect de 




- Préciser la consigne afin que 
les participantes et participants 
identifient les valeurs qui les 
guident  
 
- Ajouter d’autres questions 
(pourquoi et quels principes?) 
pour approfondir l’échange en 
groupe  
 Ajout d’une consigne pour 
susciter l’échange sur la paix 
entre les humains et le respect 
de l’environnement dans 2. 
Discussion de groupe  

 Modification d’une 




 Ajout d’une consigne dans 
4. Retour en groupe  
Pour une éducation  






 Dans le matériel pédagogique du module sur Wangari Maathai, nous avons 
procédé à deux ajouts et une modification afin d’améliorer les consignes du premier 
scénario. Par ailleurs, un expert fait remarquer la pertinence du deuxième objectif 
général dès ce premier scénario du module. En effet, cet objectif se démarque par son 
aspect concret à savoir: Identifier des actions pour la protection de l’environnement 
qui pourraient s’inscrire dans la perspective d’éducation à la paix.  
 
4.2.2 Le deuxième scénario: Le symbole de l’arbre et la paix 
 
 Toujours en référence à la synthèse des résultats du quatrième module sur 
Wangari Maathai présentée au tableau 22, nous rapportons une appréciation de 1/14 
bien, 6/14 très bien et 7/14 excellent pour le deuxième scénario: Le symbole de 
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l’arbre et la paix. Aussi, le tableau 24 indique les deux observations faites par les 
experts.  
 
Tableau 24  
Le deuxième scénario du module sur Wangari Maathai:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Nuancer l’accent mis sur le 
symbolisme de l’arbre et 
évoquer également les 
implications pratiques vécues  
 
Pour une éducation  
à la paix 
- Montrer davantage comment 
la détérioration de 
l’environnement peut 






 En réponse à l’observation d’un expert sur le symbolisme de l’arbre, nous 
voulons faire remarquer que le symbole de l’arbre dans la vie de Wangari Maathai est 
fondamental, d’autant plus que deux de ses autobiographies ont pour titre: Pour 
l’amour des arbres et Celle qui plante des arbres. C’est pourquoi nous tenons à 
maintenir le symbolisme de l’arbre. Par ailleurs, un expert propose de développer 
davantage ou d’approfondir des événements relatifs à la dégradation de 
l’environnement et à la menace de la paix. Dans le cadre de ce travail, nous mettons 
davantage l’accent sur la recherche de solutions en faveur de la paix, plutôt que sur la 
détérioration de la nature. Cependant, dans le futur, cette nuance méritera d’être 
approfondie. 
 
4.2.3 Le troisième scénario: La contribution à la démocratie et à la paix 
 
 Dans le tableau 22, nous relevons les appréciations de 7/14 très bien et 7/14 
excellent pour le troisième scénario du module sur Wangari Maathai. Aussi, dans le 
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tableau 25, nous présentons les observations et les commentaires des experts ainsi que 
les améliorations effectuées dans le matériel pédagogique.  
 
Tableau 25  
Le troisième scénario du module sur Wangari Maathai:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Ajouter la question: Est-ce 
que démocratie et justice 
signifient équité? 
 
- Énoncer d’autres slogans ou 
citations symboliques  
 Ajout de la question dans 2. 
Discussion de groupe 
 
 
 Ajout d’exemples de 
slogans et de citations 
symboliques dans 5. Synthèse 
de la séance  
Pour une éducation  






 Grâce aux suggestions des experts, nous avons effectué deux ajouts pour 
bonifier le troisième scénario du module sur Wangari Maathai dans le matériel 
pédagogique.  
 
4.2.4 Le matériel pédagogique complémentaire: La biographie de Wangari Maathai 
 
 À propos de la biographie de Wangari Maathai, le tableau 22 rapporte 24 
appréciations réparties comme suit: 1/24 bien, 8/24 très bien et 15/24 excellent. Ces 
appréciations sont positives. Les experts ne semblent pas avoir éprouvé la nécessité 
de commenter ce matériel pédagogique complémentaire. En effet, seulement deux 





Tableau 26  
Le matériel pédagogique complémentaire sur Wangari Maathai:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Les héritages - Ajouter la violence des 
mouvements de décolonisation 
du Kenya pour mettre en avant 
l’originalité et l’action de 
Wangari Maathai  
 
Le cheminement  
vers un idéal de 
paix 
  
Les stratégies  
pour la paix 
  





- Manque de références sur la 
littérature écologique et sur les 





 pour promouvoir 
la paix par 
Wangari Maathai  
  
 
 Pour rester dans le cadre de notre travail, c’est-à-dire l’élaboration d’outils 
d’éducation à la paix à partir de la vie de modèles de paix, l’aspect de la violence 
engendrée par les mouvements de la décolonisation ne peut être abordé. Par ailleurs, 
en ce qui concerne le manque de références, nous rappelons toujours notre choix de 
privilégier des références autobiographiques ou biographiques.  
 
 Aussi, les experts constatent que Wangari Maathai est le seul modèle de paix 
qui soit laïque et ils soulignent toute l’importance de cette ouverture à la laïcité pour 
l’éducation à la paix. Ce module a aussi l’avantage de présenter un modèle de 




 En somme, les experts permettent de comprendre que la promotion de la paix 
par l’éducation à l’environnement est une voie pertinente surtout à l’ère où les 
changements climatiques menacent notre planète et les populations (la faim, les 
déplacements des populations par des catastrophes naturelles, etc.). D’ailleurs, une 
experte souligne que le lien entre la pauvreté, l’environnement, la démocratie et la 
paix est très intéressant et bien expliqué. De plus, un expert rapporte que même si 
Wangari Maathai est le modèle de paix qui, spontanément, est le moins aisé à 
rattacher à la paix, le module apporte le maximum d’éléments de preuve et de soutien 
pour une éducation à la paix.  
 
5. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DU CINQUIÈME MODULE: 
CHEIKH AHMADOU BAMBA  
 
5.1 La perspective globale  
 
 Au tableau 6 des résultats de l’appréciation de l’ensemble de la validation des 
modules, nous relevons que le module de Cheikh Ahmadou Bamba obtient d’une part 
la mention très bien la plus élevée (56 %) et, d’autre part, la mention excellent la plus 
faible (26 %). Cependant, si nous additionnons ces deux catégories de mentions, le 
module sur Cheikh Ahmadou Bamba atteint 82 %, soit sensiblement la même 
appréciation que celui sur Martin Luther King (81 %). Ces appréciations indiquent 
que les experts ont apporté beaucoup de considération à ce module, malgré que 
Cheikh Ahmadou Bamba soit peu connu au niveau international. Aussi, les experts 
ont jugé que Cheikh Ahmadou Bamba est, de toute évidence, une figure 
emblématique de la paix qui peut être utilisée pour la promouvoir car il était soucieux 
des rapports harmonieux entre les individus. De plus, les commentaires des experts 




5.1.1 Les commentaires généraux des experts 
 
 Même si dans un premier temps, les experts semblent avoir été surpris par le 
choix porté sur Cheikh Ahmadou Bamba, ils reconnaissent toute la pertinence du 
cinquième module dans l’élaboration d’outils d’éducation à la paix. En effet, bien que 
les experts insistent sur le fait que Cheikh Ahmadou Bamba est le personnage le 
moins connu du grand public, ils admettent qu’il est non seulement très intéressant à 
découvrir, mais aussi qu’il occupe une place fondamentale en tant que seul musulman 
parmi les modèles de paix. Les experts estiment qu’il est nécessaire et profitable de 
faire connaitre aux participantes et participants qu’un philosophe et théologien de 
l’islam a travaillé pour la paix d’une manière remarquable. Cependant, une experte 
préconise de le présenter de façon à ne susciter aucun lien avec l’actualité du 
terrorisme. Elle propose de simplifier le texte, notamment en supprimant les mots de 
langue étrangère afin de le rendre plus universel. De même, un expert reconnait que 
Cheikh Ahmadou Bamba est une excellente figure de paix, mais il se questionne sur 
le niveau d’accessibilité du message dans les différents contextes socioculturels.  
 
5.1.2 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation 
 
 Les résultats de la validation du module sur Cheikh Ahmadou Bamba sont 
rapportés sous forme de tableau en fonction des appréciations des experts. Pour ce 
module, quatre entrées sont présentées: moyen, bien, très bien et excellent. Ainsi, le 
tableau 27 présente les résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de 





Tableau 27  
Résultats de l’appréciation de l’ensemble de la grille de validation  

















  X X 
 
X X X 
Pour une 
éducation  
à la paix  
 X X X X X 
Matériel 
d’accompagnement 








X X X X  
Pour une 
éducation  
à la paix 
X  X X  X X 
Matériel 
d’accompagnement 







Les héritages  X X  X X 
Les stratégies pour la paix  X  X X  
X X 
X 
Les événements  X X X  X 
Les ouvertures et les 
critiques 
 X  X X X 
Références bibliographiques X  X X X  
Totaux 
50 mentions 3 6 28 13 
En pourcentage 6 % 12 % 56 % 26 % 
 
 Les résultats de l’ensemble de la grille de validation sur Cheikh Ahmadou 
Bamba permettent de constater que l’appréciation globale des experts est très 
positive. De plus, pour ce module qui comprend seulement deux scénarios, nous 
relevons un total de 50 mentions, alors que le module sur Martin Luther King, avec 
trois scénarios, ne totalise que 47 mentions. Cela indique que les experts ont porté 
beaucoup d’intérêt sur le module de Cheikh Ahmadou Bamba. D’ailleurs, ils ont fait 
preuve de beaucoup de générosité de par leurs commentaires et leurs suggestions sur 
les points à améliorer.  
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5.2 Les points à améliorer et les améliorations effectuées 
 
 Pour présenter les observations et les commentaires des experts qui se 
rapportent au module sur Cheikh Ahmadou Bamba, nous reprenons les deux 
scénarios avec leur matériel d’accompagnement et la biographie comme matériel 
pédagogique complémentaire sous forme de tableaux dans les trois sous-sections qui 
suivent. Nous rapportons également les améliorations effectuées dans le matériel 
pédagogique pour ce cinquième module.  
 
5.2.1 Le premier scénario: L’onde de choc  
 
 Dans la synthèse présentée au tableau 27, nous relevons les appréciations de 
2/14 bien, 8/14 très bien et 4/14 excellent pour le premier scénario: L’onde de choc 
du module sur Cheikh Ahmadou Bamba. Le tableau 28 rapporte les observations et 
les commentaires des experts ainsi que les améliorations effectuées dans le matériel 
pédagogique de ce premier scénario.  
 
Tableau 28  
Le premier scénario du module sur Cheikh Ahmadou Bamba:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées - Expliquer le changement de 
vocabulaire du « choc 
éveilleur » dans les autres 
modules à « l’onde de choc » 
pour ce module  
 Ajout d’une phrase dans 5. 
Synthèse de la séance  
 
 Ajout d’une phrase dans 
Compléments d’information 
Pour une éducation  








 Dans le matériel pédagogique, ces deux ajouts permettent de mieux 
comprendre le premier scénario: L’onde de choc dans le module sur Cheikh 
Ahmadou Bamba.  
 
5.2.2 Le deuxième scénario: Le jihad 
 
 Toujours dans le tableau 27 des résultats de l’appréciation de l’ensemble de la 
grille de validation du cinquième module: Cheikh Ahmadou Bamba, nous rapportons 
les appréciations de 1/14 moyen, 1/14 bien, 8/14 très bien et 4/14 excellent pour le 
deuxième scénario: Le jihad. D’emblée, ces appréciations nous indiquent que ce 
scénario demande à être amélioré. Les suggestions faites en ce sens par les experts et 
les améliorations effectuées sont rassemblées dans le tableau 29.  
 
Tableau 29  
Le deuxième scénario du module sur Cheikh Ahmadou Bamba:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Méthodes utilisées  - Remplacer le mot jihad 
(p. 149) par l’expression « le 
combat intérieur pour la 
pacification de l’être » qui est 
fréquemment utilisée par les 
mystiques   
 Modification effectuée dans 
le deuxième scénario  
 
Pour une éducation  
à la paix 
- Reformuler les termes 
« vice » et « vertu »  
 
 
- Actualiser le vocabulaire 
pour permettre une meilleure 
compréhension  
 Modification du terme 
« vice » par « défaut » et du 
terme « vertu » par « qualité » 
  
 Suppression des expressions 
« le bas monde », « l’âme 
charnelle » dans tout le module 
Matériel 
d’accompagnement 
- Retravailler le matériel 
d’accompagnement et 
privilégier les vices les plus 
porteurs de violence 
 
 Réécriture du matériel 
d’accompagnement d’une 
manière simplifiée en gardant 





 L’emploi du mot jihad dans le matériel pédagogique a suscité beaucoup de 
commentaires très variés, et même contradictoires. En effet, d’une part, une experte 
estime que l’utilisation du terme de jihad est très problématique. De fait, actuellement 
ce terme est utilisé dans un sens guerrier. Cette experte considère qu’il n’est pas 
suffisant d’indiquer dans une seule phrase que le sens actuel de ce terme a été 
détourné de son sens initial. De même, une autre experte relève que le mot jihad est 
utilisé à tort et à travers dans le contexte contemporain et qu’il a trop de connotation 
avec l’actualité du terrorisme. Pour ces raisons, elles proposent que ce terme ne soit 
pas utilisé dans le matériel pédagogique, mais remplacé par une expression plus 
significative. D’autre part, d’autres experts jugent que cette mise en évidence du 
véritable sens du jihad est particulièrement bienvenue, mais il aurait été intéressant de 
développer et de commenter davantage ce concept. Ainsi, ces commentaires opposés 
nous ont incitée à chercher la signification du mot jihad dans des dictionnaires. Nous 
relevons que le mot jihad (Le Petit Robert, 2016, p. 1041) renvoie à djihad en tant 
qu’« organisation d’extrémistes musulmans chiites. Le djihad revendique de 
nombreux attentats et prises d’otages. » (Ibid., p. 576) Par contre, Le Petit Larousse 
(2016) définit le mot jihad ou djihad comme « combat sur le chemin de Dieu. Effort 
sur soi-même que tout musulman doit accomplir contre ses passions. » (p. 391) Dans 
le souci d’être le plus proche du langage du modèle de paix, nous avions fait le choix 
d’utiliser le mot jihad. Cependant, au regard de ces observations et afin d’enlever 
toute ambigüité dans ce deuxième scénario, nous remplaçons le terme jihad par une 
expression plus claire: « le combat intérieur pour la pacification de l’être. » De même, 
nous actualisons le vocabulaire de Cheikh Ahmadou Bamba pour l’adapter au 
contexte contemporain. Ainsi, nous remplaçons les termes « vice » et « vertu » par 
« défaut » et « qualité. »  
 
 Aussi, la réécriture du matériel d’accompagnement permet de le rendre 
accessible à tout un chacun. Ainsi, les différentes modifications effectuées dans le 
deuxième scénario du module sur Cheikh Ahmadou Bamba nous ont permis 
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d’enrichir et d’utiliser un langage universel, approprié au contexte de l’éducation à la 
paix. 
 
5.2.3 Le matériel pédagogique complémentaire: La biographie de Cheikh Ahmadou 
Bamba 
 
 Pour les appréciations concernant la biographie de Cheikh Ahmadou Bamba, 
nous rapportons 2/22 moyen, 3/22 bien, 12/22 très bien et 5/22 excellent, extraites du 
tableau 27. Afin de clarifier et mettre à la portée de tous ce matériel pédagogique 
complémentaire, les experts ont apporté des remarques très judicieuses que nous 
rapportons dans le tableau 30.  
 
Tableau 30  
Le matériel pédagogique complémentaire sur Cheikh Ahmadou Bamba:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Les héritages - Ajouter un passage sur le lien 
entre la nature qui caractérise 
certains aspects de l’animisme 
et les apports spiritualistes de 
l’islam  
 
Les stratégies  
pour la paix  
 
- Présenter globalement et 
simplement le soufisme plutôt 
que d’entrer dans les détails et 
les conflits entre confréries 
(p. 154)  
 
- Expliquer le rôle des 
confréries (p. 153) afin de 
mieux comprendre la création 
d’une nouvelle confrérie pour 
« éduquer les âmes » (p. 155) 
 
- Expliquer l’expression « un 
rituel orthodoxe » (p. 154) 
 
- Simplifier le texte en 
 Ajout d’une phrase pour 





 Ajout d’un complément 





 Ajout d’un complément 
d’information de l’expression  
 
 Suppression des termes 
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supprimant les termes en 
langue arabe: tariqas (p. 154), 
tassawuf (p. 155), daara 
(p. 156-157), khidmat (p. 157) 
ou donner le terme arabe puis 
le traduire à la première 
occurrence et ensuite n’utiliser 
que la traduction pour les mots 
 
- Éviter de mettre trop de 
citations  









 Suppression d’une longue 
citation  
Les événements   
Les ouvertures et 
les critiques 
- Éviter les termes laudatifs qui 
entrainent un manque 
d’objectivité, par exemple 
« énormément de livres » 
(p. 165) et « un nombre 
inestimable de poèmes » 
(p. 166)  
 Suppression des termes 
« énormément » et de 





- Ajouter la référence Les 
bienfaits de l’éternel, 
biographie écrite par Bassirou 
Mbacké, le fils de Cheikh 
Ahmadou Bamba  







 pour promouvoir 





 Toutes les modifications proposées et apportées ont permis de restructurer la 
biographie sur Cheikh Ahmadou Bamba. De ce fait, le contenu du texte est moins 
complexe et plus facile à comprendre. Aussi, nous n’avons pas retenu la suggestion 
d’ajouter un passage sur la relation entre l’animisme et l’islam afin de ne pas nous 
éloigner de la thématique de l’éducation à la paix. Par contre, nous avons gardé les 
aspects qui portent sur les conflits entre les confréries pour mettre en évidence la 
position de Cheikh Ahmadou Bamba en faveur de la paix. De même, nous conservons 
toutes les citations sauf une. D’ailleurs, l’ensemble des citations du matériel 
biographique sur Cheikh Ahmadou Bamba représentait 698 mots alors que dans la 
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biographie sur Martin Luther King, les citations comportent 738 mots. Par ailleurs, 
une experte a été assez surprise de lire qu’à Touba, ville modèle de paix, l’usage du 
tabac, de l’alcool et des jeux de hasard sont proscrits. Dans des travaux futurs, cette 
remarque pourrait donner lieu à des réflexions sur le lien entre ces interdictions et les 
comportements pacifiques. Ainsi, les suggestions des experts ont permis d’améliorer 
le matériel pédagogique du cinquième module.  
 
 En somme, les experts considèrent que le module sur Cheikh Ahmadou 
Bamba présente une stratégie d’éducation holistique pour promouvoir la paix d’une 
manière assez complète. Les experts notent la pertinence du passage entre la paix 
intérieure et la paix entre les hommes, entre les Arabes et les Africains, entre les 
blancs et les noirs, entre les colonisés et les colonisateurs. 
 
6. LES RÉSULTATS DE LA VALIDATION DE LA QUALITÉ DE L’ENSEMBLE 
DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  
 
 Après avoir rapporté les appréciations des experts sur chaque module, nous 
présentons, dans cette sixième section, non seulement leurs observations sur la qualité 
de l’ensemble du matériel pédagogique et leurs commentaires communs à tous les 
modules, mais aussi nous intégrons deux validations sommatives. Ainsi, les 
suggestions des experts apportent des éléments très interessants pour l’amélioration 
du matériel pédagogique. 
 
6.1 Les commentaires généraux des experts et les résultats de l’appréciation 
générale du matériel pédagogique 
 
 D’une manière générale, les experts considèrent que le matériel pédagogique 
est bien présenté, patiemment élaboré, intéressant et prometteur. En effet, les outils 
d’éducation à la paix mettent en valeur la vie de personnages d’exception qui sont 
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présentés à titre de modèles de paix. Ces modèles choisis sont incontestablement des 
personnalités qui ont mis leur vie au service de la paix. Le choix de ces cinq modèles 
de paix est considéré comme tout à fait convaincant. À ce propos, un expert relève 
que le groupe des cinq modèles est très judicieusement constitué et n’offre pas de 
prise à la critique. De plus, il ajoute que la complémentarité des itinéraires de vie 
étudiés est un bon principe d’organisation des modules qui composent le matériel 
d’éducation à la paix. 
 
 Pour une vision globale de la validation générale du matériel pédagogique, 
nous avons compilé les résultats sous forme de tableau en fonction des appréciations 
des experts. Ainsi, le tableau 31 présente cinq entrées: faible, moyen, bien, très bien 





Tableau 31  
Résultats de l’appréciation de la validation générale du matériel pédagogique  










La page-titre    X X X X 
La table des matières    X X X X X 
Le contenu du 
document 
  X X X X X 
L’écriture du texte   X  X X X 
Le contenu  
du document 
L’introduction  X X  X X 
Les scénarios 
d’intervention 
  X X X X 
Les matériels 
d’accompagnement  
  X X X X  
Les biographies    X X X X 
Les références 
bibliographiques 




Les photos    X X X 
Les couleurs    X X X X 
Les icônes    X X X X X 
Les bandes    X X X X X 
Totaux 
54 mentions 1 1 8 20 24 
100 % 2 % 2 % 15 % 37 % 44 % 
 
 D’emblée, au regard de ce tableau 31, nous remarquons que les experts ont 
donné une appréciation très honorable sur l’ensemble du matériel pédagogique. 
Comme pour l’analyse des résultats de chacun des modules, nous procèderons selon 




6.2 Les points à améliorer et les améliorations effectuées 
 
 Afin de pouvoir restituer en détail les suggestions des experts sur l’ensemble 
du matériel pédagogique, nous avons divisé les résultats contenus au tableau 31en 
trois tableaux que nous présentons dans les sous-sections comme suit: le matériel 
pédagogique dans son ensemble, le contenu du document et les aspects visuels de 
celui-ci. De ce fait, toutes les observations et tous les commentaires des experts 
peuvent être rapportés ainsi que les améliorations effectuées dans le matériel 
pédagogique.  
 
6.2.1 Le matériel pédagogique dans son ensemble  
 
 À partir de la synthèse du tableau 31, nous rapportons les appréciations de 
3/18 bien, 5/18 très bien et 10/18 excellent pour le matériel pédagogique dans son 
ensemble. De par ces résultats, nous remarquons que les experts l’ont jugé d’une 
manière très positive. Les seuls observations et commentaires des experts sur le 
matériel pédagogique dans son ensemble sont présentés au tableau 32. 
 
Tableau 32  
Le matériel pédagogique dans son ensemble:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
La page-titre   
La table  
des matières 
   





- Corriger les erreurs de frappe 
et fautes d’orthographe  
- Corriger l’erreur: Leclerc 
était un administrateur et non 
un Général (p. 161) 
 Corrections effectuées 
 





 Les experts témoignent que le matériel pédagogique est bien écrit, agréable à 
lire et à consulter. Ils soulignent que la présentation est structurée et que toutes les 
parties du document (page-titre, table des matières, écriture) sont d’excellent niveau. 
Aussi, grâce aux suggestions des experts, les corrections proposées et effectuées ont 
bonifié le matériel pédagogique.  
 
6.2.2 Le contenu du matériel pédagogique  
 
 Dans la synthèse de la validation générale du matériel pédagogique au 
tableau 31, nous relevons les appréciations de 1/19 faible, 1/19 moyen, 5/19 bien, 
8/19 très bien et 4/19 excellent pour son contenu. Aussi, dans le tableau 33, nous 
indiquons les observations et les commentaires très abondants rapportés par les 
experts à ce sujet, ainsi que les améliorations effectuées dans le matériel 
pédagogique. 
 
Tableau 33  
Le contenu du matériel pédagogique:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 




- Amorcer le texte avec une 
phrase ou une citation plus 
percutante ou symbolique  
 
- Indiquer votre posture 
épistémologique  
 
- Expliquer pourquoi 
l’éducation à la paix est 
importante afin que 
l’intervenante ou intervenant 
comprenne qu’il est nécessaire 
de s’engager dans ce type de 
pédagogie  




 Ajout de la posture 
épistémologique  
 










- Indiquer les principes et les 
valeurs privilégiés dans cette 
démarche pédagogique  
 
- Reformuler deux objectifs 
généraux: « Changer de regard 
sur lui-même » et « se 
transformer » (p. 3)  
 
- Expliquer le choix des 
modèles 
 
- Nommer des éléments 
communs aux cinq modèles 
dans leur démarche d’artisans 
de paix  
 
- Mentionner que les modules 
sont indépendants 
 
- Mentionner quelques 
méthodes utilisées dans le 
matériel pédagogique 
 
- Énoncer les sections de 
chaque module sous forme de 
liste et ensuite mettre 
l’explication des sections 
 









 Ajout de plusieurs phrases  
 
 





 Mention de cet élément 
important  
 




 Modification de la 
présentation de l’énoncé des 
sections dans chaque module  
Les scénarios 
d’intervention 
- Résumer les valeurs mises en 
évidence en faveur de la paix 
par chaque modèle dans les 
synthèses des scénarios  
 
- Explorer le potentiel des 
réseaux sociaux 
 Ajout d’une phrase sur les 
valeurs mises en œuvre en 
faveur de la paix dans chaque 





- Placer les matériels 
d’accompagnement dans les 
scénarios pour faciliter le 
repérage  
 
- Vérifier l’autorisation 
d’utiliser des extraits de films 
commerciaux dans un but 
 Modifications de la 
consigne et mise en évidence 
des numéros de pages à lire 
dans chaque 1. Amorce 
 











- Ajouter des références 
historiques et sociologiques  
 
 
 Les experts ont noté que l’introduction présente une belle structure. 
Cependant, ils suggèrent de la développer davantage. En effet, dans la première 
version du matériel pédagogique de 175 pages, l’introduction ne comportait que 2 
pages. Nous reconnaissons qu’elle était très succincte. Aussi, nous l’avons enrichie 
grâce aux commentaires et suggestions des experts. Par exemple, nous commençons 
l’introduction en interpellant l’affectif et le cognitif de l’intervenante ou intervenant 
pour qu’il se sente intéressé par la démarche pédagogique et qu’il y adhère. De plus, 
l’intervenante ou intervenant a besoin d’identifier, dès l’introduction, les valeurs qui 
relient l’éducation à la paix à la pédagogie proposée. Ainsi, il sera plus en mesure 
d’utiliser le matériel de manière efficace. Les ajouts effectués ont permis d’avoir 
maintenant une introduction plus significative.  
 
 En effet, nous avons indiqué la motivation qui a donné lieu à la production du 
matériel et la posture épistémologique privilégiée de la démarche pédagogique. Nous 
avons également présenté davantage les modèles de paix et justifié le choix de ces 
modèles. Par ailleurs, la reformulation de deux des six objectifs permet de mettre 
l’emphase sur le potentiel de développement de l’être humain, de façon à ne pas 
entretenir de préjugé dès l’introduction. Cependant, nous n’avons pas suivi la 
suggestion d’une experte de mentionner des contre-exemples (guerres, attentats 
terroristes, intimidation, etc.) de la paix en société dans le but de souligner 
l’importance de l’éducation à la paix par la non-violence. Nous estimons néanmoins 
que cette nuance nécessiterait d’être approfondie dans des travaux futurs.  
 
 Par ailleurs, les experts ont jugé que les scénarios d’intervention sont très 
intéressants. Même s’ils sont construits selon une structure pédagogique semblable, 
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ce qui entraîne un sentiment de répétition, l’élaboration des scénarios est très bien 
menée. En effet, les scénarios offrent une variété de stimuli tels que la discussion en 
groupe guidée avec des questions, le travail individuel ancré dans le vécu ou la 
créativité, le partage en groupe à l’aide de tableaux à créer. Les experts y ont trouvé 
une approche humaniste, avec un traitement de l’information et des interactions 
sociales qui confèrent une progression de l’initiative dévolue aux participantes et 
participants. Cette approche place ainsi les participantes et participants au centre de 
leur apprentissage et leur accorde du pouvoir sur leur choix. Par ailleurs, les ajouts 
proposés et effectués ont permis de résumer les valeurs mises en évidence à chaque 
scénario d’intervention afin d’orienter davantage l’intervenante ou intervenant dans la 
démarche pédagogique. Par contre, concernant la suggestion d’explorer l’utilisation 
de réseaux sociaux lors des scénarios d’intervention, nous retenons cette proposition 
pour des travaux futurs.  
 
 Concernant les matériels d’accompagnement, les experts ont mentionné que 
les textes et les portions de films sont de bons supports pédagogiques. Ainsi, les 
participantes et participants peuvent constituer des traces des apprentissages 
proposés. Par contre, la suggestion d’insérer les matériels d’accompagnement au sein 
des scénarios d’intervention nous semble difficile à mettre en œuvre, en raison de la 
conception et la structure de l’ensemble du matériel pédagogique. En effet, dans le 
cadre de notre travail, les matériels d’accompagnement destinés aux participantes et 
participants sont toujours placés après les scénarios d’intervention de l’intervenante 
ou intervenant. Toutefois, les modifications apportées dans chaque 1. Amorce 
permettent de répondre partiellement à cette proposition.  
 
 Par ailleurs, une experte propose d’amorcer chaque premier scénario des 
modules par une activité avec un choix de situations relatives au modèle de paix, afin 
de procurer aux participantes et participants un vocabulaire spécifique pour explorer 
le sujet en profondeur. De même, à la fin de chaque exercice de la discussion de 
groupe, elle conseille d’établir un lien avec les valeurs éthiques du modèle de paix et 
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d’identifier les étapes du raisonnement. Ces suggestions fortes intéressantes et 
pertinentes soulignent que le matériel peut être largement développé et enrichi. 
Cependant, dans le cadre de notre travail, nous avons dû limiter le nombre de pages 
du matériel pédagogique. Les 175 pages que comptait la première version du matériel 
nous paraissaient déjà trop longues. Avec les modifications et les ajouts effectués, le 
matériel compte maintenant 180 pages.  
 
 À propos des biographies, certains experts ont souligné qu’elles sont assez 
exhaustives. En revanche, un expert juge que les biographies ont parfois un caractère 
hagiographique, mais d’autres experts notent que le paragraphe sur Les ouvertures et 
les critiques présente des critiques permettant de nuancer l’éloge du modèle. De façon 
générale, les experts apprécient beaucoup l’apport biographique.  
 
 Selon les experts, les références bibliographiques et filmographiques sont 
adéquates. Néanmoins, concernant le manque de références historiques et 
sociologiques, cette suggestion pourrait être retenue dans des travaux futurs où la 
mise en perspective du contexte historique, géographique, économique et social pour 
chaque modèle de paix étudié, serait développée. Aussi, nous réitérons que nous 
avons privilégié les références autobiographiques et biographiques.  
 
6.2.3 Les aspects visuels du matériel pédagogique  
 
 Toujours dans la synthèse de la validation générale du matériel pédagogique 
au tableau 31, nous relevons les appréciations des experts de 7/17 très bien et 10/17 
excellent pour les aspects visuels. Les résultats indiquent que les experts considèrent 
que la présentation visuelle du matériel pédagogique est très satisfaite. D’ailleurs, 





Tableau 34  
Les aspects visuels du matériel pédagogique:  
les commentaires et les améliorations effectuées 
 
Points  Observations et 
commentaires des experts 
Améliorations effectuées 
Les photos - Indiquer les crédits photos à 
la fin des scénarios et les 
remplacer par un titre 
approprié sous chaque 
photographie  
 Ajout de titres sous chaque 
photographie du matériel 
pédagogique et report des 
crédits photos dans la section 
Pour aller plus loin des 
scénarios 
Les couleurs   
Les icônes   
Les bandes   
 
 L’ajout de titres proposé et effectué sous les photographies permet de rendre 
plus attirant l’aspect visuel de celles-ci, tout en gardant les crédits photos par ailleurs. 
Cette seule suggestion confirme que les experts ont beaucoup apprécié la présentation 
du matériel pédagogique. En effet, ils ont fait valoir son design épuré de niveau 
supérieur ainsi que ses couleurs attrayantes et incitatives à l’utilisation.  
 
6.3 Le récapitulatif de l’appréciation du matériel pédagogique  
 
 Pour terminer la présentation des résultats de la validation du matériel 
pédagogique, nous rappelons que nous avons compilé les résultats globaux dans deux 
tableaux. Le tableau 6 rapporte les résultats de l’appréciation de la validation de 
l’ensemble des modules et le tableau 31, ceux de l’appréciation de la validation 
générale du matériel pédagogique. Maintenant, nous rassemblons les résultats de ces 
deux tableaux dans le tableau 35. Ce tableau qui comporte cinq entrées: faible, 
moyen, bien, très bien et excellent, conformément aux appréciations des experts, 
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rapporte le récapitulatif de l’ensemble de leurs appréciations sur le matériel 
pédagogique La vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix. 
 
Tableau 35  
Le récapitulatif des résultats des appréciations du matériel pédagogique  
La vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix 
 
 Totaux Faible Moyen Bien Très bien Excellent 
Résultats  
de l’appréciation 
de la validation 
de l’ensemble  
des modules  
289  9 43 121 116 
100 %  3 % 15 % 42 % 40 % 
Résultats  
de l’appréciation 




54 1 1 8 20 24 
100 % 
2 % 2 % 15 % 37 % 44 % 
TOTAUX  
343 1 10 51 141 140 
100 % 0.20 % 2.80 % 15 % 41 % 41 % 
 
 Le récapitulatif des résultats des experts indique une appréciation très positive 
sur l’ensemble du matériel pédagogique. Les experts rapportent que le texte de 
l’ensemble du matériel est courageux et innovateur. Ils considèrent que ce matériel 
pédagogique La vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix est très utile et 
d’un très haut niveau. Ils relèvent également que la démarche pédagogique est 
cohérente et fait appel à différentes facultés psychiques et somatiques des 
participantes et participants.  
 
 À la suite de la validation par les experts et des améliorations que celle-ci a 
permis d’apporter, nous sommes d’avis que la prochaine étape sera de mettre le 
matériel à l’essai auprès du public cible. Cette mise à l’essai du matériel pédagogique 
est essentielle, mais elle dépasse les objectifs de recherche fixés. La version validée et 
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améliorée du matériel à la suite du processus de la validation est présentée dans le 
chapitre suivant.  
 
 
 SIXIÈME CHAPITRE  
LE MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE VALIDÉ  
 
 Selon l’approche de recherche de développement de Van der Maren (2014), 
nous avons d’abord élaboré le prototype du matériel pédagogique. Puis, à l’étape de 
la validation du produit, nous avons sollicité neuf experts dont sept ont accepté de 
recevoir notre matériel pour l’évaluer. La première version du matériel pédagogique a 
été soumise à ces personnes très expérimentées qui ont toutes les sept réalisé 
l’expertise demandée. Ces experts ont non seulement validé le matériel, mais ils ont 
aussi apporté des suggestions et remarques d’une manière exhaustive et fort 
intéressante.  
 
 Dans le cinquième chapitre, nous avons présenté l’ensemble des résultats de la 
validation du matériel pédagogique et nous avons mis en évidence les améliorations 
effectuées. Ainsi, pour le module sur le Mahatma Gandhi, 12 améliorations ont été 
effectuées; pour le module sur Mère Teresa, 18; pour le module sur Martin Luther 
King, 11; pour le module sur Wangari Maathai, 5; pour le module sur Cheikh 
Ahmadou Bamba, 15. Pour la qualité de l’ensemble du matériel et de son contenu, 
nous avons réalisé à 16 modifications. De ce fait, nous avons apporté 77 
modifications et ajouts à la version initiale du matériel pédagogique de 175 pages, si 
bien que la version validée comporte dorénavant 180 pages. Par contre, aucune 
modification n’a été demandée sur l’aspect visuel de la version initiale.  
 
 Le sixième chapitre présente maintenant la version validée du matériel 
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 En 1893, sept ou huit jours après être arrivé en Afrique 
du Sud, je devais quitter Durban pour me rendre à Pretoria 
dans le cadre de mon travail d’avocat. Mes patrons m’avaient retenu une place 
en première classe. Quand le train est arrivé à Maritzburg, capitale du Natal, 
sur le coup de neuf heures du soir, un voyageur m’a regardé de haut en bas. Il a 
vu que j’étais un homme de couleur. Choqué, il est sorti et est revenu avec un 
employé qui m’a dit:  
 
« Suivez-moi; votre place est dans le fourgon. » 
 Mais j’ai un billet de première classe! 
 Peu importe, a répliqué l’employé. Je vous dis que votre place est 
dans le fourgon. 
 Et moi, je vous dis qu’à Durban on m’a laissé monter dans ce 
compartiment; rien ne m’en fera bouger.  
 Moi, je vous dis que si, reprit l’employé. Sortez de ce compartiment, 
si vous ne voulez pas que j’appelle la police pour vous en tirer de 
force. 
 Eh bien, appelez la police. Je refuse de sortir de mon plein gré. » 
 
 Quand l’agent de police est arrivé, il m’a pris par la main et m’a jeté du 
train. C’est ainsi que, sur le quai, j’ai pris conscience que je n’étais qu’un avocat 
coolie. »2 Moi, je m’estimais l’égal des Anglais en raison de mon instruction et de 
mes bonnes manières. J’étais un citoyen britannique et on m’a considéré comme un 






 Je suis allé m’asseoir dans la salle d’attente de la gare de Maritzburg. 
C’était l’hiver, le froid était intense et j’ai passé la nuit à grelotter. Un autre 
voyageur est entré vers minuit, peut-être aurait-il voulu lier conversation, mais 
moi, j’étais absorbé dans de profondes réflexions: Où est mon devoir? Dois-je 
lutter pour défendre mes droits? Retourner dans mon pays? Poursuivre ma 
route jusqu’à Pretoria en ignorant les affronts, puis rentrer en Inde, quand le 
procès aura pris fin? Si je repartais maintenant pour l’Inde sans m’acquitter de 
mes obligations, je considérais que ce serait de la lâcheté. Le traitement injuste 
que l’on venait de m’infliger était, me semble-t-il, un symptôme du malaise 
profond relié aux préjugés raciaux. Je me suis dit qu’il me fallait essayer, si 
possible, d’extirper le mal, quitte à souffrir de formes d’injustice en cours de 
route. J’ai aussi décidé de me poser en redresseur de torts seulement dans la 
mesure où ce serait nécessaire à la suppression des préjugés raciaux.  
 
 La nuit que j’ai passée à réfléchir dans le froid de la gare de Maritzburg 
a fait de moi un homme nouveau. Cela a été l’expérience la plus décisive de ma 
vie. Au cours de cette nuit glaciale, ma conscience s’est éveillée. Au petit jour, ce 
n’était plus le même homme qui a repris la route. J’avais décidé de continuer mon 
















« Si quelqu’un te donne un 
verre d’eau et que tu lui rends un verre d’eau, ce n’est rien. La vraie relation 
[ahimsa] consiste à rendre le bien pour le mal. »




La non-violence est mon premier article de foi. C’est aussi le dernier 
article de mon credo. Ma vie, mes actes et mon être tendent à la 
recherche de ce but. En effet, quand l’ahimsa embrasse ainsi toutes 
choses, il n’est rien qu’elle ne touche sans le transformer. Son 
pouvoir est sans limites. La non-violence n’est pas impuissante. C’est 
dans les hommes que se trouve l’impuissance. Toute ma foi est dans 
la non-violence. Mais même si le monde entier en doute, je veux 
continuer à y croire.  
 
Tant que l’homme ne se place pas, de son plein gré, au dernier rang 
de ses frères humains, il n’est pas de salut pour lui. L’ahimsa, c’est 
l’extrême confin de l’humilité. L’ahimsa peut alors se manifester en 
pensée, en parole et en acte.  
1. Celui-ci veut dire traitement égal pour les intouchables,  
2. celui-ci, c’est le filage du coton,  
3. celui-là, ni alcool ni opium,  
4. le quatrième, l’amitié entre hindous et musulmans  
























« un petit groupe 
d’esprits déterminés animés par une foi inébranlable dans leur mission peut 

















































































message est clair. Je dois quitter le couvent Loreto Entally et aller aider les 
pauvres en vivant avec eux. C’est un ordre, un devoir, une certitude. Je sais ce que 


















« Je me sens parfaitement indigne d’être ainsi honorée. J’accepte ce prix 
au nom de tous les gens qui sont rejetés et humiliés par la société. J’espère qu’il 
va susciter un amour compréhensif entre les riches et les pauvres. » 





pays riches une faim d’amour effrayante. Partout je me heurte au drame de la 
solitude, à la sensation de n’être pas aimé, à l’indifférence générale. C’est une 
maladie plus grave que la tuberculose ou la lèpre. »
L’amour naît et vit dans le foyer. L’absence de cet amour dans les 
familles crée la souffrance et le malheur du monde d’aujourd’hui. 
Nous avons tous l’air pressé. Nous courons comme des fous après 
les progrès matériels et les richesses. Nous n’avons plus le temps de 
bien vivre les uns avec les autres: les enfants n’ont plus de temps 
pour leurs parents, ni les parents pour leurs enfants, ni pour eux-
mêmes. Si bien que c’est de la famille elle-même que provient la 
rupture de la paix dans le monde.  
Seigneur fais de moi un instrument de Ta paix, pour que là où il y 
a la haine, je mette l’amour; là où il y a l’offense, je mette le 
pardon; là où il y la discorde, je mette l’union; là où il y a l’erreur, 
je mette la vérité; là où il y a le doute, je mette la foi; là il y a le 
désespoir, je mette l’espérance; là où il y a les ténèbres, je mette la 
lumière; là il y a la tristesse, je mette la joie. Fais, Seigneur, que je 
ne cherche pas tant d’être consolé que de consoler, d’être compris que 
de comprendre, d’être aimé que d’aimer; car c’est en s’oubliant que 

















« Aux Chers Président George Bush et Président Saddam Hussein, 
 
 Je viens à vous les larmes dans les yeux pour plaider devant vous la 
cause des pauvres et de ceux qui vont devenir pauvres si la guerre, que nous 
redoutons et craignons tous, éclate. Je vous supplie de tout mon cœur de 





 Vous avez tous les deux des arguments et vos peuples à prendre en 
compte, mais je vous prie d’écouter d’abord Celui qui est venu au monde pour 
nous enseigner la paix. Vous avez la force et le pouvoir de détruire l’image et la 
présence de Dieu. Ses hommes. Ses femmes. Ses enfants. Dieu nous a créés pour 
être aimés par Son amour et non pour être détruits par nos haines. 
 À court terme il y aura peut-être des gagnants et des perdants dans cette 
guerre que nous redoutons tous, mais cela ne peut pas, ni ne pourra jamais 
justifier la souffrance, la douleur et les vies perdues que provoqueront vos 
armes. 
 Je viens à vous au nom des innocents, de nos pauvres de ce monde et de 
ceux qui le deviendront à cause de cette guerre. Ce sont eux qui souffriront le 
plus parce qu’ils n’auront aucun moyen de s’échapper. Je plaide devant vous 
leur cause à genoux. Ils vont souffrir et alors nous serons coupables de ne pas 
avoir fait tout ce qui était en notre pouvoir pour les protéger et les aimer. Je 
plaide devant vous la cause de ceux qui deviendront orphelins, veufs, laissés 
seuls parce que leurs parents, maris, épouses, enfants auront été tués. Je vous 
supplie de les sauver. Je vous supplie de penser à ceux qui seront infirmes, 
handicapés ou défigurés. Je vous supplie de penser à ceux qui se retrouveront 
sans maison, sans nourriture, sans amour. Je vous en prie, pensez à eux comme 
à vos enfants. Je vous supplie de sauver nos frères et sœurs, les vôtres et les 
nôtres. Laissez votre esprit et votre volonté devenir l’esprit et la volonté de Dieu. 
Vous avez le grand pouvoir de répandre la guerre dans le monde ou de 
construire la paix.  
 





 Le monde entier prie afin que vous ouvriez vos cœurs. Vous gagnerez 
peut-être la guerre, mais quelles seront les conséquences sur les populations?  
 J’en appelle à vous, à vos partisans. Au nom de ceux que vous 
entraînerez dans la pauvreté, ne détruisez pas la vie et la paix. Que l’amour et 
la paix triomphent. Faites en sorte que l’on se souvienne de vos noms pour le bien 
que vous aurez fait, pour la joie que vous aurez répandue et l’amour que vous 
aurez partagé. 
  
Mère Teresa. » 
face à l’échec des modèles politiques qui prétendaient changer le 
monde, Mère Teresa symbolise l’action individuelle constructive en 
faveur du bien. Pour une opinion publique qui ne croit plus aux 
discours et aux grands desseins sociaux, elle représente l’idéal de 
justice sociale et de solidarité incarné dans les actes. Aussi, elle 
représente, malgré son enracinement absolu dans le catholicisme, un 
dépassement de tous les clivages idéologiques, culturels et religieux. 
C’est une femme qui peut réunir les humains beaucoup plus que les 
dogmes et les versets. Si les religions se manifestaient à la manière 
de Mère Teresa, les guerres religieuses n’auraient pas eu lieu. 
Cependant les guerres persistent encore aujourd’hui… Et face à 























































































Depuis l’âge de trois ans, j’avais un camarade blanc, Terence, qui était à 
peu près de mon âge. Nous jouions librement ensemble. Il ne vivait pas dans 
notre quartier, mais il venait dans le coin tous les jours. À l’âge de six ans, nous 
sommes allés tous les deux à l’école. Mais avec le système scolaire 
discriminatoire, nous étions dans des écoles séparées. Je me souviens de la 
manière dont notre amitié s’est effondrée dès que nous sommes entrés à l’école. Ce 
n’était pas de mon fait, mais du sien. La rupture s’est faite le jour où il m’a 
annoncé que, en raison de la ségrégation raciale dans les écoles, son père lui 
avait demandé de ne plus jouer avec moi. Je n’oublierai jamais quel choc 
immense cela m’a causé. J’ai immédiatement interrogé mes parents sur les 
raisons mystérieuses de cette déclaration.  
 
 Nous étions à table, pour le dîner, lorsque la situation a été abordée. Ce 
jour-là, pour la première fois, j’ai découvert l’existence du problème racial. Je 
n’en avais jamais eu conscience auparavant. En écoutant mes parents évoquer 
certaines des tragédies qu’avait entrainées ce problème et les humiliations qu’ils 






résolution de haïr toute personne blanche. À partir de ce moment-là, plus je 
grandissais, plus ce sentiment se renforçait.  
 
 Mes parents ne cessaient de me dire que je ne devais pas haïr les Blancs 
et que mon devoir de chrétien était de les aimer. Alors la question suivante a surgi 
dans mon esprit: Comment aimer des gens d’une race qui me haïssaient et qui 
étaient responsables de ma rupture avec l’un de mes meilleurs amis d’enfance? 
Cette question a continué de me préoccuper pendant de nombreuses années et, en 
fait, elle est même devenue une source d’orientation pour le but de ma vie.  
 
 L’expérience de rejet par mon ami d’enfance m’a rendu profondément 
sensible aux diverses formes d’injustice dans notre société. La discussion qui a 
suivi avec mes parents avait créé en moi une tension dans mon esprit. Cela m’a 


















Je suis heureux d’être avec vous aujourd’hui pour ce rassemblement 
qui restera dans l’Histoire de notre pays, la plus grande 
manifestation pour la liberté.  
Il y a cent ans, un grand Américain (Abraham Lincoln) signait 
l’Acte d’émancipation. Ce décret est devenu un phare qui a fait 
briller la lumière de l’espérance pour des millions d’esclaves noirs 
marqués au feu rouge d’une cinglante injustice. C’était comme une 






Mais cent ans ont passé et le Noir n’est toujours pas libre. Cent ans 
ont passé et l’existence du Noir est encore tristement entravée par les 
fers de la ségrégation et les chaînes de la discrimination. Cent ans 
ont passé et le Noir vit encore sur l’île solitaire de la pauvreté, au 
milieu d’un océan de prospérité matérielle. Cent ans ont passé et le 
Noir croupit encore dans les bas-fonds de la société américaine 
comme un exilé dans son propre pays.  
Nous sommes réunis en ce lieu sanctifié pour rappeler à l’Amérique 
les exigeantes urgences de l’heure présente. Le moment est venu 
d’émerger de la vallée obscure de la ségrégation pour prendre le 
chemin ensoleillé de la justice raciale. Le moment est venu de sortir 
des sables mouvants de l’injustice raciale pour prendre pied sur le 
roc solide de la fraternité. Le moment est venu de faire de la justice 
une réalité.  
Il n’y aura plus ni repos ni tranquillité en Amérique tant que le 
Noir n’aura pas obtenu ses droits civiques. Nous devons toujours 
combattre sur le terrain de la dignité et de la discipline. Nous ne 
devons pas laisser notre combat créatif dégénérer en violence 
physique. Encore et encore, il faut nous élever sur les sommets et 
répondre à la force physique par la force de nos âmes.  
La magnifique ardeur militante qui s’est emparée de la 
communauté noire ne doit pas nous conduire à nous méfier de tous 
les Blancs, car nombre de nos frères blancs témoignent, ici par leur 
présence, qu’ils ont compris que leur destinée et la nôtre sont liées.  
Même si nous traversons des moments difficiles, aujourd’hui et 
demain, je fais pourtant un rêve. C’est un rêve profondément ancré 
dans le rêve américain.  
 
Je rêve qu’un jour, notre pays se lèvera pour vivre pleinement la 
véritable réalité de son credo: « Nous tenons ces vérités pour 
évidentes que tous les hommes naissent égaux. » 
 
Je rêve qu’un jour, les fils des esclaves et les fils des esclavagistes 




Je rêve que mes quatre enfants vivront un jour dans un pays où on 
ne les jugera pas à la couleur de leur peau, mais à la nature de 
leur caractère.  
Je fais aujourd’hui un rêve!  
 
Je rêve qu’un jour, même en Alabama, avec ses racistes 
malfaisants, son gouverneur qui n’emploie que des mots comme 
« nullification » et « interposition », qu’un jour, en Alabama, des 
garçons noirs et des filles noires pourront saisir fraternellement les 
mains des garçons blancs et des filles blanches comme frères et 
sœurs.  
 
Je fais aujourd’hui un rêve!  
 
Je rêve qu’un jour, tous les défauts seront corrigés. Voilà notre 
espérance. Nous serons capables de distinguer dans la montagne du 
désespoir, un caillou d’espérance. Nous serons capables de 
transformer la cacophonie de la discorde en une splendide 
symphonie de fraternité. Nous serons capables de travailler 
ensemble, de prier ensemble, de lutter ensemble, d’aller en prison 
ensemble, de nous dresser ensemble pour la liberté, en sachant que 
nous serons libres un jour.  
 
Mes amis! Faites sonner la cloche de la liberté. Faites-la sonner sur 
chaque butte, sur chaque colline, sur chaque montagne de notre 
pays. Et quand nous ferons sonner la liberté dans chaque hameau et 
dans chaque village, dans chaque ville et dans chaque état, nous 
pourrons hâter la venue du jour, où les enfants de Dieu, les Noirs et 
les Blancs, les juifs et les chrétiens, les protestants et les 
catholiques, pourront se donner la main et chanter les paroles de ce 
vieux chant noir: Libres enfin, libres enfin, merci Dieu Tout-






















Je me suis trouvé aux prises avec ma conscience en tant que pasteur, 
lauréat du prix Nobel de la paix, dirigeant du Mouvement des 






Je pensais à la fois aux droits civiques, à la situation mondiale et à 
l’Amérique. Quelque chose me disait que je devais prendre position.  
D’ailleurs à propos de certaines prises de position, la lâcheté 
demande: « Est-ce prudent? » L’opportunisme demande: « Est-ce 
habile? » La vanité demande: « Est-ce populaire? » Mais la 
conscience demande: « Est-ce juste? » Et vient un temps où une 
personne doit prendre une position qui n’est ni prudente, ni habile, ni 
populaire, parce que la conscience lui dit qu’elle est juste. Ainsi, le 
moment était venu pour moi de désavouer et de répudier ceux qui, au 
nom de la paix, brûlent, mutilent et tuent. C’est ainsi que le 4 avril 




Toute guerre est immorale et elle fait perdre la raison. De plus, la 
guerre est un acte criminel qui menace l’humanité d’un cataclysme 
nucléaire. La guerre est l’ennemie des pauvres.  
L’Amérique a besoin d’un plus grand changement. Les changements 
sociaux les plus significatifs sont ceux que l’on obtient par la non-
violence. La non-violence n’est plus un choix pour l’analyse 
intellectuelle, c’est un impératif pour l’action.  
J’ajoute que si nous admettons que l’humanité a le droit de survivre, 
alors il nous faut trouver une alternative à la guerre et à la 
destruction. Le choix aujourd’hui n’est plus entre la violence et la 
non-violence, il est entre la non-violence et la non-existence. Nous 
devons, en tant que nation, entreprendre un renversement radical de 
nos orientations, c’est-à-dire passer d’une société orientée vers le 
matérialisme à une société orientée vers l’humain. Une véritable 
révolution des attitudes nous fera bientôt nous sentir mal à l’aise 
devant le contraste frappant entre la pauvreté et la richesse et elle 




Rien ne nous interdit de remettre de l’ordre dans nos priorités pour 
que la recherche de la paix prenne le pas sur la poursuite de la 
guerre. Chaque nation doit désormais se sentir liée, par-dessus tout, 
à l’ensemble du genre humain. Il nous faut dépasser le stade de 
















































































 J’étais membre du National Council of Women of 
Kenya (NCWK), ou Conseil national des femmes du Kenya, 
depuis une dizaine d’années. Cet organisme fédérait 
différentes associations féminines dans tout le Kenya. Il regroupait aussi bien 
des femmes de la campagne que de la ville.  
 Lors d’un séminaire organisé par le NCWK, une scientifique a présenté 
une étude sur les enfants de la province du Centre qui, a-t-elle conclu, 
souffraient de maladies liées à des carences alimentaires. Selon notre 
conférencière, la pénurie de bois pour faire la cuisine était directement 
responsable de la malnutrition. En effet, le manque de bois a entraîné des 
changements dans l’alimentation dont les enfants ont fait les frais.  
 Ce discours m’a bouleversée. J’ai eu un choc terrible: je connaissais très 
bien la province du Centre, car j’y avais vécu dans ma jeunesse. À cette époque, 
c’était l’une des régions les plus fertiles du pays. Les campagnes étaient riches et 
productives. Nous ne connaissions pas la faim. Nos aliments étaient sains et 
nourrissants. Tout le monde rayonnait de santé.  
 Mais les choses ont changé. Beaucoup de paysans ont renoncé à leurs 
cultures traditionnelles et ont arraché les arbres de leurs terres pour en faire des 
plantations de thé et de café afin de répondre à la demande du marché 
international. Du coup, faute de produits de la ferme, les mères ont commencé à 
donner à leurs enfants des aliments transformés, tels que du pain blanc, de la 
farine de maïs ou du riz blanc, pauvres en vitamines et minéraux. Ces produits 





tubercules de mon enfance puisque, en raison de la déforestation, on manque 
maintenant de bois pour cuisiner.  
 Les conséquences catastrophiques de ces chambardements m’ont sauté 
aux yeux. Les pièces du puzzle se sont mises en place tout un coup. La situation 
était bien plus grave que je ne l’avais pensé. Dans les régions rurales, les 
femmes manquaient de bois pour cuisiner et de fourrage pour leurs bêtes. La 
production agricole ne couvrait plus les besoins alimentaires des familles. Ces 
pénuries sont étroitement liées à la dégradation de l’environnement. Il ne 
s’agissait plus simplement de sauver les cheptels, mais bel et bien notre avenir.  
 Quand j’ai analysé les problèmes, j’ai compris d’où ils tirent leurs 
origines. Il me restait à déterminer une stratégie pour aider les femmes rurales à 
échapper au cercle vicieux de la misère. Il me fallait trouver des solutions. La 
tâche était titanesque bien entendu, mais j’aime relever ce genre de défi. Ma 
nature optimiste et non conformiste, ma formation scientifique et ce que j’ai 
retenu de mon séjour en Amérique m’ont amenée à me concentrer sur ce qui peut 
être fait plutôt que de me plaindre de la fatalité. Je savais qu’il fallait 
commencer quelque part, par des gestes simples, même si c’était à petite échelle. 
La réponse s’est imposée spontanément: planter des arbres.  
 Mais bien sûr! Les arbres sont au cœur de la vie. Les arbres fourniront 
aux femmes non seulement le combustible pour cuire des aliments nourrissants, 
mais aussi le fourrage pour nourrir leurs bêtes.  
 J’ai réalisé que si nous ne faisons rien pour résoudre les crises 
environnementales, nous en paierons tous le prix: moi, mes enfants, mes 
étudiants, mes concitoyens, mon pays et la planète entière. Or, on ne peut espérer 
faire disparaître les symptômes sans s’attaquer aux causes du problème: le 


















Quand nous plantons des arbres, j’entends parfois des gens me dire 
qu’ils n’en voient pas l’utilité puisque, le temps qu’ils arrivent à 
maturité, eux ne seront sans doute plus de ce monde. Mais ont-ils 
eux-mêmes planté les arbres dont ils utilisent aujourd’hui le bois? 
Ne sont-ils pas reconnaissants à leurs ancêtres qui ont planté pour 
eux? Aujourd’hui, leur tour est venu de planter pour les générations 
à venir. Car comme une pousse d’arbre, avec du soleil, de la bonne 
terre et des pluies abondantes, les racines de notre avenir 







Soudain, j’ai eu conscience que la terre qui me portait était une terre 
sacrée. Une terre sans arbre est une terre morte. Les arbres ont tenu 
une place essentielle dans ma vie et ils m’ont appris bien des leçons. 
Chaque arbre est le symbole vivant de la paix et de l’espoir. Avec 
ses racines profondément ancrées dans la terre et ses branches qui 
s’élancent vers le ciel, il nous dit que pour aspirer à aller toujours 
plus haut, nous aussi nous devons être bien enracinés au sol, car 
aussi haut que nous nous élancions, c’est toujours de nos racines 
que nous puisons notre force.  
 
 « De 
nombreuses guerres qui sont conduites dans le monde le sont pour le contrôle des 
ressources naturelles. En prenant soin de l’environnement, on peut sauver des 
vies. » 
 « préserver l’environnement, c’est planter les graines de 
la paix pour maintenant et pour le futur. » 
« Mama Miti, 
the Tree woman » ou la mère des arbres. 
« des gestes 
simples suffisent parfois à susciter de profonds bouleversements sociaux et 
politiques. » « il ne peut y avoir de paix sans 
développement équitable. Il ne peut y avoir de développement sans gestion 
















La démocratie ne résout pas tous les problèmes. Elle n’est ni le 
remède miracle à la pauvreté, ni le coup de baguette magique pour 
arrêter la déforestation. Mais sans elle, les individus n’ont aucun 
moyen d’échapper à la spirale de la misère ou de respecter leur 
environnement. Et je pense qu’il vaut mieux tenter de susciter des 
changements de l’intérieur que de frapper en vain à la porte depuis 






toi et marche! » 
À l’instar de Pierre, je n’ai ni or ni argent à vous donner, je ne peux 
pas faire de miracles, mais ensemble nous pouvons relever la tête et 
venir à bout de notre misère, récupérer le pouvoir qui nous a été 
confisqué et retrouver notre dignité. Ensemble, nous pouvons gérer le 
pays de façon responsable et transparente, et contraindre nos 
gouvernants à rendre des comptes au peuple.  
« Nous avons apporté la 
démocratie au Kenya! Nous avons changé le Kenya. Et, chose plus 




Les trois pieds de ce tabouret traditionnel africain représentent à 
mes yeux les trois piliers essentiels des sociétés justes et stables: 
l’espace démocratique, au sein duquel les droits sont respectés, qu’il 
s’agisse de droits de l’homme, des femmes, des enfants ou de 
l’environnement; la gestion durable et équitable des ressources; et 
une culture de la paix, scrupuleusement nourrie et entretenue au sein 
de chaque communauté et chaque nation. L’assise du tabouret, elle, 
représente la société et ses perspectives de développement. Si l’un des 
trois pieds n’est pas bien rivé à l’assise, aucune société ne peut 
prospérer, et ses citoyens ne peuvent pas développer leurs 
compétences et leur créativité. S’il manque un pied, le tabouret est 
instable, s’il en manque deux, il est impossible de maintenir l’État 
debout. Si les trois pieds disparaissent, l’État est en faillite absolue. 
Il ne peut générer que des conflits, qui ne permettent d’espérer 




















































































« Je vous remercie pour 
vos condoléances et conseils. Concernant votre proposition pour le poste, je n’ai 
pas l’habitude de fréquenter les souverains. Je ne nourris aucune ambition à 




Accours vers les portes des sultans, m’ont-ils dit,  
afin d’obtenir des dons qui suffiraient pour toujours!  
Rien ne me satisfait sauf la religion et la science, ai-je répondu.  
Comment laisserai-je mes affaires entre les mains  
de ceux qui sont aussi incapables de résoudre leurs affaires?  
Mon abandon des futilités de cette vie ne m’attriste point.  
Si mon seul défaut est la renonciation à leurs biens,  
c’est là un précieux défaut qui ne me déshonore point.  
(rapporté par Gueye, 2014, p. 55)  






















922. L’orgueil est le plus grave de ces défauts.  
923. Dénigrer les autres, se considérer au-dessus des autres  
La jalousie  
969. Souhaiter la disparition du bien d’un individu  
971. Le jaloux s’attriste toujours et prend ombrage du bien 
d’autrui. Il ne se réjouit qu’à le voir dans le malheur  
La haine  
972. Haïr les gens sans aucune raison valable et souhaiter ou 





La méchanceté  
973. Désirer se distinguer des autres et causer des ennuis aux 
autres 
La pleurnicherie  
998. Se plaindre des calamités qui te frappent 
1026. Le fait d’avoir une mauvaise opinion sur les autres et des 
idées avantageuses sur soi-même a pour origine la faiblesse 
1027. Le fait de se croire supérieur aux autres est parmi les plus 
grandes illusions  
1028. Évite d’avoir des idées noires sur les autres humains, soigne-
toi de toutes ces maladies en t’accusant toi-même 
Le mauvais caractère  
1083. Quant à la colère, l’aigreur et l’humeur hargneuse, 









































































SEPTIÈME CHAPITRE  
LA DISCUSSION DES RÉSULTATS  
 
 Le septième chapitre aborde la discussion des résultats. C’est l’occasion de 
revenir à la fois sur les objectifs de la recherche, la problématique, la recension des 
écrits et le cadre de référence. Ainsi, nous montrons dans quelle mesure le matériel 
produit et validé répond aux objectifs de la recherche, constitue un apport par rapport 
à la problématique et la recension des écrits. Puis, nous discutons le bien-fondé du 
cadre de référence. Cette rétrospective sur l’ensemble de la recherche nous amène à 
présenter la situation de notre recherche dans la thématique de l’interrelation entre la 
recherche, la formation et la pratique qui est celle du doctorat en éducation de 
l’Université de Sherbrooke. Ensuite, nous identifions les limites de la recherche 
effectuée et du matériel produit. Nous terminons ce chapitre par des 
recommandations pour l’utilisation du matériel pédagogique.  
 
1. LE RETOUR AUX OBJECTIFS  
 Cette discussion des résultats nous permet de situer notre travail par rapport à 
la réalisation des objectifs de notre recherche. Au troisième chapitre, nous avons 
énoncé les objectifs de recherche suivants:  
 
1.  Élaborer un matériel pédagogique à partir de la vie de modèles de paix 
 pour servir à l’éducation à la paix dans des contextes éducatifs non 
 formels;  
2.  Faire valider le matériel par des experts.  
 
 Nous pouvons dire que les deux objectifs ont été atteints. D’une part, la 




présentée dans le quatrième chapitre, nous a permis de mettre en place les différentes 
étapes pour conceptualiser, planifier et produire une première version du matériel 
pédagogique. D’autre part, à la suite des résultats de la validation du matériel 
pédagogique rapportés dans le cinquième chapitre, nous avons pu mettre au point la 
version validée du matériel pédagogique et la présenter au sixième chapitre. Le 
matériel pédagogique La vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix résulte 
de la validation, des améliorations et des précisons apportées grâce aux avis éclairés 
et au travail méticuleux que sept experts ont fait sur la version initiale du matériel. 
D’ailleurs, avoir autant d’experts pour valider un produit semble assez exceptionnel 
d’après Van der Maren (2014).  
 
 Au troisième chapitre, nous avons énoncé six étapes à mettre en œuvre pour 
orienter la production du contenu et la validation:  
 
1.  Choisir des modèles de paix à travers le monde;  
2.  Identifier des événements marquants dans la vie des modèles de paix; 
3. Mettre en récit les événements marquants de la vie des modèles de 
 paix; 
4. Rédiger des scénarios d’intervention pour éduquer à la paix à partir de 
 ces événements marquants de la vie de modèles de paix; 
5.  Rédiger une biographie pour chaque modèle de paix comme matériel 
 complémentaire; 
6.  Solliciter des experts pour la validation du matériel pédagogique 
 élaboré. 
 
 En ce qui concerne la première étape, les modèles de paix contenus dans le 
matériel pédagogique proviennent de continents différents. En effet, nous avons 
choisi un Indien (le Mahatma Gandhi), une Albanaise (Mère Teresa), un Américain 
(Martin Luther King), une Kényane (Wangari Maathai) et un Sénégalais (Cheikh 




événements marquants dans la vie de chaque modèle de paix lors de nos lectures des 
autobiographies et des biographies, puis nous les avons mis en récit. Ensuite, nous 
avons rédigé des scénarios d’intervention pour éduquer à la paix à partir de ces 
événements marquants. Nous avons terminé chaque module par la rédaction d’une 
biographie du modèle de paix traité comme matériel complémentaire. Enfin, à propos 
de la sixième étape, nous avons sollicité neuf experts. Sur les neuf, un n’a pas 
répondu à notre courriel et un autre a considéré ne pas avoir assez de temps pour 
accomplir la validation. Néanmoins, sept experts ont répondu avec beaucoup 
d’enthousiasme et d’intérêt à notre demande.  
 
 Nous confirmons que les deux objectifs ont été atteints, de même que les six 
étapes de la production du matériel pédagogique ont été réalisées. À propos du 
premier objectif, nous avons indiqué que le matériel produit allait être destiné à des 
contextes éducatifs non formels. Nous reviendrons sur cela à la section des 
recommandations pour son utilisation.  
 
2. LE RETOUR À LA PROBLÉMATIQUE  
 
 La problématique, traitée au premier chapitre de notre thèse, a permis de 
mettre en relief le contexte de la guerre et de la paix au XXe siècle jusqu’à nos jours 
et de montrer l’intérêt de faire de l’éducation à la paix. Nous avons mis en évidence la 
création de la SDN pour répondre à la recherche de la paix après la Première Guerre 
mondiale et la mise en place de l’ONU et de l’UNESCO après la Deuxième Guerre 
mondiale. À cet effet, nous avons relevé la première phrase de l’Acte constitutif de 
l’UNESCO: « Les guerres prenant naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans 
l’esprit des hommes que doivent être élevées les défenses de la paix. » (1945, 2014, 
p. 5) Puis, nous avons montré que, dans les années 1950, la notion de droits humains 
s’est développée et que de nombreux traités et discours en faveur de la paix ont été 





 À ce moment-là, on assiste à l’émergence de la notion que la responsabilité de 
la paix ne dépend pas seulement des États, mais de chaque individu dans sa 
singularité. La paix comme thématique éducative et l’éducation à la paix sont dès lors 
conceptualisées par des chercheurs, des pédagogues et des psychologues humanistes. 
À la fin du XXe siècle, l’UNESCO fait la promotion de l’éducation à la paix en 
déclarant les années 2001 à 2010 comme formant la « Décennie internationale de la 
promotion d’une culture de la Non-violence et de la Paix au profit des enfants du 
monde » (ONU, 1998, A/RES/53/25) à la demande de lauréats du prix Nobel de la 
paix. Cette notion de culture de la paix appelle à rejeter la violence entre les humains 
et à mettre l’emphase sur l’éducation à la paix. L’éducation à la paix propose dès lors 
aux citoyennes et citoyens de tous les âges de participer à l’édification d’un monde 
pacifique (M. Neumayer et O. Neumayer, 2010). Cette conception contemporaine de 
l’éducation à la paix vise un idéal de paix partagé. Cependant, en ce début XXIe 
siècle, nous pouvons observer que les guerres et les violences de toutes sortes ont lieu 
à travers le monde entier et que la paix reste encore à faire. D’ailleurs, les moyens de 
communication actuels donnent une impression de conflits perpétuels puisque nous 
avons constamment accès à des actualités en direct.  
 
 Dans la problématique, nous avons souligné que la paix doit se développer 
dans l’esprit de tout un chacun. Face aux violences de toute nature, nous nous 
sommes interrogée sur les stratégies d’éducation à la paix permettant à chaque 
humain de devenir un porteur de paix, peu importe son âge, sa classe sociale, sa 
culture et sa société. C’est pourquoi nous nous sommes orientée vers l’élaboration 
d’un matériel pédagogique pouvant s’adresser à des personnes quels que soient leurs 
âges, leurs classes sociales, leurs cultures et leurs sociétés. Le matériel pédagogique 
produit fait ainsi référence à des modèles de paix diversifiés de par leurs époques, 
leurs nationalités, leurs genres, leurs cultures et leurs cultes, leurs champs d’activités. 
Nous avons fait ce choix dans le but qu’un maximum de personnes puissent se sentir 




mis en évidence des événements qui se situent aux XXe et XXIe siècles dans la 
problématique, le matériel pédagogique proposé fait référence à cette période.  
 
 Nous considérons que le matériel pédagogique produit répond au problème 
soulevé puisque le but du matériel est d’éveiller l’individu à développer son côté 
artisan de paix et de mieux comprendre l’importance de la paix dans son monde 
immédiat et dans le monde entier. 
 
3. LE RETOUR À LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
 La recension des écrits, objet du deuxième chapitre de notre thèse, a permis de 
présenter dans un premier temps les orientations de l’éducation à la paix: la 
promotion du dialogue pour la réconciliation, la compréhension interculturelle, la 
gestion des conflits et du vivre-ensemble, l’éducation aux droits humains et à la 
citoyenneté, ainsi que des actions de médiation. Dans un second temps, la recension 
des écrits a porté sur des études évaluatives de programmes qui visent l’éducation à la 
paix. D’une part, des évaluations de programmes axés sur la promotion des conduites 
pacifiques et de résolution de conflits en milieu scolaire ont été rapportées. D’autre 
part, des évaluations de programmes de promotion de paix au moyen d’activités 
parascolaires telles que le travail social pour promouvoir la paix, l’éducation relative 
à l’environnement pour éduquer à la paix ont été présentées.  
 
 Les études recensées montrent que le plus souvent les programmes 
d’éducation à la paix ont été mis en place à la suite de conflits. De plus, il ressort que 
la résolution de conflits et la médiation sont les stratégies les plus pratiquées. Par 
contre, des activités visant la connaissance de soi et le développement de l’empathie 
sont très peu insérées dans les pratiques d’éducation à la paix. Ainsi, l’analyse des 
orientations d’éducation à la paix et des programmes formels, informels et non 




de l’UNESCO: « Les guerres prenant naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans 
l’esprit des hommes que doivent être élevées les défenses de la paix. » (1945, 2014, 
p. 5) En raison de cette orientation, on s’attendait à trouver des formes plus 
holistiques d’éducation à la paix dans la recension des écrits. Tout de même, les 
propositions d’Hansotte (2002), des chercheurs de l’Université de Paix (2004), de 
Muller (2005) et de Jing (2007) ont retenu notre attention: ces auteurs ont émis l’idée 
que l’éducation à la paix peut passer par l’étude des personnes incarnant la paix. 
Selon notre recension, il n’existe pas de matériel pédagogique fondé sur des figures 
inspirant la paix. D’ailleurs, dans leurs analyses des stratégies d’éducation à la paix, 
Bayada et Boubault (2004) et Paquereau (2006) ont aussi relevé qu’il n’existait 
aucune stratégie d’éducation à la paix basée sur des vies d’individus symbolisant la 
paix au moment où ils ont mené leurs recherches. La recension des écrits a ainsi 
permis de mettre en évidence le manque de matériel pédagogique pour l’éducation à 
la paix en général, et en particulier l’absence de matériel basé sur les vies de figures 
de paix.  
 
 À la lumière de la recension des écrits, il paraît important d’identifier les 
orientations d’éducation à la paix contenues dans les stratégies pédagogiques 
proposées. C’est ainsi que, pour notre matériel, nous avons identifié une facette 
d’éducation à la paix pour chaque modèle de paix. Selon ce principe, la médiation 
pour éduquer à la paix est reliée à des événements dans la vie du Mahatma Gandhi; 
l’implication caritative pour promouvoir la paix est identifiée par des éléments de la 
vie Mère Teresa; la résolution de conflits pour établir la paix est reliée à des 
événements de la vie de Martin Luther King; l’éducation relative à l’environnement 
en faveur de la paix est inscrite dans les éléments de la vie de Wangari Maathai; 
l’éducation holistique pour promouvoir la paix est présentée par des éléments de la 
vie de Cheikh Ahmadou Bamba. Aussi, le matériel pédagogique que nous avons 
développé propose des scénarios d’intervention qui visent à éveiller à la connaissance 
de soi. De plus, le matériel préconise une pédagogie humaniste, ce que Legendre 




aux pédagogies focalisées sur la prise en charge de l’éducation par le sujet. » (p. 905) 
Cette pédagogie humaniste permet de mettre en place une approche holistique de 
l’apprentissage qui prend en compte l’individu dans sa globalité pour ouvrir la 
possibilité qu’il se voie comme un artisan de paix. Grâce aux éléments relevés dans la 
recension des écrits, nous considérons que le matériel pédagogique produit se situe 
très bien dans les orientations humanistes de l’UNESCO et qu’il vient combler le 
manque de matériel basé sur la vie d’individus qui symbolisent la paix.  
 
4. LE RETOUR AU CADRE DE RÉFÉRENCE  
 
 Le cadre de référence, objet du troisième chapitre de notre thèse, a permis de 
rapprocher le processus d’identification à un modèle au développement de l’être 
humain (Leyens, 1968). En effet, après avoir abordé la nécessité de modèles, dans le 
cadre de référence, nous avons défini la notion de modèle de paix. Le modèle de paix 
peut être présenté comme une figure d’exemplarité qui incarne la paix. Il porte un 
idéal de paix qui se reflète dans son savoir-être et son savoir-faire. La cohérence entre 
ses paroles et ses actions fait de lui une source d’inspiration. Par ailleurs, si la 
pédagogie basée sur le modèle date du XIXe siècle, elle demeure encore intéressante 
au XXIe siècle. De nos jours, le modèle paraît comme une source d’inspiration dans 
lequel l’individu peut se connaître, s’identifier et se reconnaitre. En ce sens, nous 
avons retenu plus particulièrement la démarche de Gardner (1999) qui propose une 
pédagogie par le modèle en trois étapes: réfléchir, faire levier et mettre en 
perspective. Réfléchir est source de connaissance de soi; faire levier consiste à utiliser 
ses forces et transformer ses défauts en bienfaits; mettre en perspective permet 
d’identifier son projet de vie et développer des perspectives pour le mettre en œuvre.  
 
 Le cadre de référence a permis de mettre en lumière la possibilité d’envisager 
une pédagogie basée sur le modèle de paix. Ainsi, nous considérons que la vie des 




défini par l’ONU. Cet idéal comprend l’ensemble « des valeurs, des attitudes et des 
comportements qui reflètent et favorisent la convivialité et le partage fondés sur les 
principes de liberté, de justice et de démocratie, tous les droits de l’homme, la 
tolérance et la solidarité » (ONU, 1997, A/RES/52/13). La pédagogie basée sur la vie 
des modèles de paix vise à contribuer à faire advenir cette culture de la paix en 
chacun.  
 
 L’élaboration du matériel pédagogique qui met en œuvre une pédagogie 
humaniste basée sur la vie des modèles de paix est fondée sur le cadre de référence 
développé. C’est ainsi que le matériel produit contient des outils d’éducation à la paix 
basés sur la démarche de Gardner (1999). En effet, les scénarios d’intervention 
proposent à l’individu de réfléchir sur sa vie, de faire levier afin d’acquérir les valeurs 
de la culture de la paix et de les mettre en perspective pour se développer comme 
artisan de paix. Cette pédagogie vise ultimement à l’intégration d’un idéal de paix 
non seulement dans l’esprit de l’être humain, mais aussi dans ses actions 
quotidiennes.  
 
5. LA SITUATION DE LA RECHERCHE DANS L’INTERRELATION ENTRE LA 
RECHERCHE, LA FORMATION ET LA PRATIQUE 
 
 Dans la perspective de situer notre recherche dans la thématique du doctorat 
en éducation de l’Université de Sherbrooke, soit l’interrelation entre la recherche, la 
formation et la pratique, nous présentons les arguments suivants.  
 
 Sur le plan de la recherche, les résultats obtenus contribuent à l’avancement 
des connaissances. Nous avons mis en évidence les orientations, l’importance et le 
rôle de l’éducation à la paix, de même que le manque d’outils pour la faire. Nous 
avons apporté non seulement une nouvelle stratégie d’éducation à la paix basée sur 




plus, nous avons développé des connaissances sur la conceptualisation du modèle de 
paix et sur les orientations des outils pour faire de l’éducation à la paix.  
 
 Sur le plan de la formation, rappelons que le problème de recherche était 
d’identifier des stratégies d’éducation à la paix permettant la construction de l’artisan 
de paix, peu importe son âge, sa classe sociale, sa culture, sa société. Nous avons 
répondu à ce problème en proposant des outils d’éducation à la paix permettant à tout 
être humain de se former pour devenir un être de paix à l’image des modèles de paix 
et ainsi de se développer comme artisan de paix. Le matériel produit cible le cœur de 
la formation de l’individu en tant qu’être humain participant à la paix et à la culture 
de la paix.  
 
 Sur le plan de la pratique, notre recherche a permis de concevoir un matériel 
pédagogique qui contient toutes les explications nécessaires à sa mise en œuvre. 
Élaboré dans le cadre d’une recherche de développement, ce matériel répond à un 
enjeu pragmatique de recherche. Une telle recherche, selon Van der Maren (2014), 
consiste à résoudre un problème par la recherche de solutions fonctionnelles. En effet, 
la conceptualisation d’un produit vise toujours la mise en pratique de celui-ci. 
Cependant, même si notre matériel pédagogique n’a pas encore été mis à l’essai 
auprès du public cible, nous considérons que la validation de celui-ci par les experts a 
permis d’arriver à mettre au point un matériel solide qui sera bientôt mis en œuvre 
dans la pratique. Ainsi, notre matériel pédagogique répond aux problèmes de la 
pratique de l’éducation à la paix. Dans ce domaine, les discours en faveur de la paix 
abondent, mais non le matériel pour en faire de façon concrète. 
 
 À la lumière de ces arguments, nous considérons que notre thèse s’inscrit très 
bien dans l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique. Nous 
répondons aux orientations du programme de doctorat qui préconisent une 
« aspiration à produire un savoir directement utilisable dans la formation [...] et dans 




métaphore des poupées russes utilisée par Saint-Arnaud (Ibid.) pour représenter une 
harmonie entre la recherche, la formation et la pratique, serait plutôt une métaphore 
de chaine humaine entre chercheurs, formateurs et praticiens. La recherche sur 
l’éducation à la paix ne peut réellement porter ses fruits qu’avec une application dans 
la pratique. Nous nous souvenons de notre premier cours de doctorat à l’Université de 
Sherbrooke dans lequel le professeur Saussez nous a expliqué que les sciences de 
l’éducation se constituent nécessairement dans un rapport aux pratiques qui font 
advenir le petit d’homme, mais aussi qu’elles s’inscrivent dans le monde des valeurs. 
L’éducation à la paix en est un exemple éloquent. 
 
 De par cette interrelation entre la recherche, la formation et la pratique, la 
pertinence sociale et scientifique de notre recherche se reflète à plusieurs niveaux. Du 
point de vue de la pertinence sociale, le matériel pédagogique a été élaboré à partir 
d’autobiographies et de biographies de modèles de paix. Cette orientation 
biographique s’inscrit à la fois dans une théorie de l’individu et une théorie de la 
socialisation. En effet, notre recherche propose des outils d’éducation à la paix pour 
susciter des pratiques individuelles et sociales en faveur de la paix. Ainsi, dans le 
matériel pédagogique, plusieurs exemples sont cités comme la démarche du Mahatma 
Gandhi lors de la Marche du sel, l’implication de Mère Teresa auprès des exclus, la 
prise de position de Martin Luther King contre la guerre du Viêt Nam, l’action de 
Wangari Maathai pour la démocratie et les réalisations sociétales de Cheikh 
Ahmadou Bamba. Au regard de ces exemples, à forte pertinence sociale, nous 
pouvons maintenant affirmer que les vies des modèles de paix sont des références 
pour contribuer au développement d’une vie sociétale pacifique.  
 
 Maintenant, du point de vue de la pertinence scientifique, la recherche a mis 
en évidence le manque de matériel pédagogique basé sur la vie de modèles pour 
l’éducation à la paix. À partir de la méthodologie de recherche de développement très 
rigoureuse de Van der Maren (2014), nous avons élaboré un matériel pédagogique. 




complémentaires ont été structurés d’une manière rigoureuse sur la base du cadre de 
référence de Gardner (1999). Notre recherche a permis non seulement d’apporter des 
éléments à la connaissance scientifique sur l’éducation à la paix, mais aussi de mettre 
à la disposition de la communauté de pratique un matériel pédagogique validé.  
 
 Dans notre thèse, l’expérience humaine des modèles de paix est vue comme 
une source inspirante pour la pédagogie de l’éducation à la paix. Cette orientation 
nous a amenée à proposer un matériel qui incite l’humain à se connaitre, à développer 
davantage les valeurs humaines en faveur de la paix et à se découvrir en tant 
qu’artisan de paix. 
 
6. LES LIMITES DE LA RECHERCHE EFFECTUÉE ET DU MATÉRIEL 
PÉDAGOGIQUE PRODUIT 
 
 Même si l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique est bien 
présente dans notre recherche et que la pertinence sociale et scientifique a été 
montrée, cette recherche comporte néanmoins des limites. Il est important de revenir 
dans un premier temps sur les limites de la recherche effectuée et, dans un second 
temps, sur celles liées au matériel pédagogique produit afin de mieux comprendre la 
démarche de notre recherche. 
 
 Dans le cadre de référence, nous avons voulu dégager une manière de faire de 
l’éducation à la paix selon l’orientation du modèle en tant que source d’inspiration. 
En ce sens, nous avons relevé que l’éducation à partir de modèles n’est pas très 
développée actuellement, même si elle l’a été dans le passé. Mais le cadre de Gardner 
(1999) nous a fourni une orientation qui a été très aidante et qui a constitué une base 
pour produire le matériel d’éducation à la paix. Cependant, maintenant que nous 
avons produit le matériel basé sur les vies de modèles de paix, nous considérons qu’il 




histoires de vie comme moyen éducatif. Nous pensons aux travaux de Bertaux 
(2010), Bruner (2010), Pineau et Le Grand (2007). Bien qu’ils se rapportent aux 
autobiographies des participantes et participants, nous pensons qu’il y aurait aussi 
lieu de recourir à des autobiographies avec les participantes et participants. Nous 
pensons aussi aux travaux de Delory-Momberger (2005) sur la recherche 
biographique et les questions épistémologiques et méthodologiques du traitement et 
de l’interprétation des sources autobiographiques et biographiques. Ces indications 
pourraient être prises en compte lors du recours à des activités pédagogiques qui 
tablent sur des autobiographies ou biographies. Également, nous pensons à l’approche 
herméneutique de Paul Ricœur (1977) et à celle de l’intelligibilité biographique de 
Wilhelm Dilthey (1992) qui permettent de mieux comprendre la place de 
l’autobiographie et de la biographie pour une réflexion sur la vie. Leurs approches 
abordent la manière dont l’individu se saisit de sa propre vie pour lui donner un sens. 
Dans un travail futur, il serait intéressant de considérer l’approfondissement des 
notions issues de la recherche biographique en éducation pour d’autres scénarios 
d’intervention qui auraient trait à la place de la paix dans la vie des participantes et 
participants aux ateliers d’éducation à la paix.  
 
 En ce qui concerne les limites du matériel pédagogique produit, plusieurs 
éléments peuvent être évoqués. En premier lieu, le concept de résilience de Boris 
Cyrulnik et Claude Seron (2009) aurait peut-être pu être utilisé pour analyser le 
concept du choc éveilleur identifié dans la vie des modèles de paix et ses 
répercussions. En deuxième lieu, le contexte historique de chaque modèle de paix 
aurait peut-être pu être approfondi. Nous reconnaissons que l’historicité dans la vie 
d’un individu est un facteur essentiel à considérer; cependant, dans le cas du matériel 
produit, cela aurait allongé les biographies. En troisième lieu, nous aurions pu 
proposer des scénarios qui intègrent l’utilisation de moyens de communication 
contemporains tels que Skype, Facebook, Twitter ou Instagram. Nous considérons 
que cette approche aurait demandé un développement différent et nous avons plutôt 




personnes. En dernier lieu, nous avons limité notre recherche à cinq modèles de paix, 
mais nous aurions pu en intégrer d’autres. Il aurait pu être pertinent d’ajouter des 
modèles issus du monde intellectuel, artistique ou sportif comme les exemples 
suivants: 
 
 - Alva Reimer Myrdal, une Suédoise, diplomate et écrivaine, prix Nobel de la 
  paix en 1982 pour son rôle dans les négociations pour le désarmement au 
  sein de l’ONU et dans la formation de l’Institut international de recherche 
  sur la paix à Stockholm;  
 - Stéphane Hessel, un Français, auteur du manifeste Indignez-vous (2011), 
  défenseur des droits de l’homme et militant pour la paix et la dignité;  
 - Arthur Ashe, un Américain, joueur de tennis professionnel, engagé contre 
  l’apartheid en Afrique du Sud et défenseur des réfugiés haïtiens aux États-
  Unis;  
 - Michel Colucci, dit Coluche, un Français, humoriste et comédien, fondateur 
  des Restos du cœur pour venir en aide aux pauvres.  
 
 Cette liste des modèles de paix n’est pas exhaustive. Elle montre cependant 
que d’autres scénarios basés sur d’autres modèles pourraient être élaborés. D’ailleurs, 
pour sensibiliser davantage les participantes et participants, il serait très pertinent de 
se référer à un modèle de paix qui a vécu dans le pays où les ateliers sont donnés.  
 
 Pour aider l’intervenante ou intervenant, il pourrait être judicieux de rédiger 
un guide d’éducation à la paix dans lequel on expose les concepts de l’éducation à la 
paix selon les grands pédagogues et les psychologues humanistes. De plus, dans ce 
guide, certaines pédagogies pourraient être expliquées comme la pédagogie active de 
Freinet (1994) et celle de Dewey (1931, 1947) basée sur l’expérience et le 
pragmatisme; l’approche centrée sur la personne de Rogers (2005); le développement 




Gordon (2012); la CNV de Rosenberg (2003). Ces approches pourraient être des 
ressources importantes pour inspirer l’intervenante ou intervenant.  
 
 Ces éléments relatifs aux limites de la recherche effectuée et du matériel 
pédagogique produit seront pris en compte dans le livre que nous prévoyons publier à 
la suite de notre thèse de doctorat.  
 
7. LES RECOMMANDATIONS POUR L’UTILISATION DU MATÉRIEL 
PÉDAGOGIQUE  
 
 Le premier objectif de notre recherche visait à ce que le matériel pédagogique 
s’adresse à un public cible très large sans distinction de classe sociale dans des 
contextes non formels. Le matériel produit est basé sur une pédagogie humaniste où 
l’humain est au centre de toutes les activités et le plus souvent en interaction avec les 
autres. En effet, les ateliers interactifs favorisent les échanges entre les participantes, 
les participants et l’intervenante ou intervenant. Selon Nault et Lacourse (2016), ces 
interactions permettent de développer la socialisation de chacun et de mettre en 
œuvre la fonction de socialisation au sein du groupe. D’ailleurs, comme l’écrit 
Dewey (1947), « l’éducation est essentiellement un processus social. » (p. 69) 
Cependant, maintenant que notre matériel est élaboré et validé, nous croyons qu’il 
pourrait aussi être utilisé dans des contextes formels et informels et pas uniquement 
dans des contextes non formels. De plus, selon Legendre (2005), l’éducation non 
formelle est une « activité éducative structurée, mais non scolaire » (p. 517). L’auteur 
définit l’éducation formelle comme une « activité structurée organisée dans un cadre 
scolaire » (Ibid., p. 514) et l’éducation informelle comme une « activité permettant 
des apprentissages expérientiels, mais qui n’est pas une activité éducative 
structurée. » (Ibid., p. 515) Au regard de ces définitions, nous confirmons que 
l’utilisation du matériel pédagogique produit pourrait se faire aussi bien dans des 
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 Comme présentée à la figure 2, l’utilisation du matériel doit être considérée en 
trois temps: avant, pendant et après l’intervention. La phase interactive estimée à trois 
heures doit être relativement flexible pour que l’intervenante ou intervenant reste à 
l’écoute des participantes et participants. Maintenant, nous faisons différentes 
recommandations spécifiques pour chacune des phases et nous apportons des notions 
complémentaires pour mieux les comprendre.  
 
1. La phase préactive en deux temps 
* Jours précédents l’intervention  
→ choisir un scénario en fonction du contexte de l’intervention  
→ étudier le scénario  
→ assimiler le matériel d’accompagnement  
→ imaginer le déroulement du scénario  
→ aller éventuellement plus loin avec les références conseillées (visionner films)  
→ étudier et s’imprégner de la biographie du modèle de paix  
→ rassembler le matériel nécessaire au scénario envisagé (feuilles, stylos, 
crayons de couleur, rétroprojecteur, ordinateur)  
→ prévoir quand et où aura lieu la pause  
* Jour de l’intervention  
→ arriver sur le lieu avant l’intervention pour aménager le mobilier en cercle et 
anticiper les changements de l’aménagement de la salle selon le déroulement 
du scénario (travail individuel, travail à trois, travail en grand groupe, etc.)  
→ s’imprégner du lieu  
→ faire une autorégulation de son action  
→ mettre une musique d’ambiance en fond sonore pendant l’accueil  
2. La phase interactive 
→ saluer individuellement les participantes et participants à la porte d’entrée  




→ commencer avec quelques minutes de silence afin que chacun puisse répondre 
intérieurement à la question suivante: Pourquoi suis-je ici?  
→ présenter les principes relationnels du fonctionnement du groupe: écoute 
active, ouverture au dialogue et authenticité des paroles  
→ exposer le déroulement du scénario aux participantes et participants  
→ lire le matériel d’accompagnement (suivant le scénario) en maitrisant son 
élocution et le débit de sa voix pour retenir l’attention du groupe  
→ adopter une approche non interventionniste pendant toute la séance, mais 
prévoir de faire des actions de régulation et d’animation quand c’est 
nécessaire  
→ prévoir à la mi-séance une pause d’une vingtaine de minutes (pour sortir ou 
pour goûter)  
→ finir la séance par une synthèse et une rétrospective faite par chacun  
→ remercier et accompagner chaque participante et participant au moment de son 
départ  
3. La phase postactive 
→ faire un retour réflexif sur l’intervention et ses effets  
→ s’interroger sur l’atteinte des objectifs  
→ s’autoanalyser (analyser ses paroles, ses gestes posés, etc.) et prévoir des 
moyens pour améliorer l’intervention pour la rencontre suivante 
→ analyser les difficultés relatives à la gestion du groupe et à la gestion des 
étapes du scénario et prévoir les aménagements à apporter dans le futur 
→ relever les adaptations réalisées pendant l’intervention et analyser leur 
pertinence et leur efficacité 
→ décrire objectivement par écrit la planification des améliorations nécessaires 
pour la prochaine intervention avec les scénarios du modèle traité 
 
 Pour compléter ces recommandations, nous revenons dans un premier temps 




une éducation à la paix pendant la phase interactive et, dans un deuxième temps, sur 
la pensée réflexive qui sous-tend plus particulièrement la phase postactive.  
 
 Dans leur livre La gestion de classe, Nault et Lacourse (2016) définissent le 
style non interventionniste comme une relation entre l’intervenante ou intervenant et 
les participantes et participants axée sur la relation d’écoute et de guidage. Au sein du 
groupe, « les non interventionnistes croient à l’écoute active, à la communication 
congruente, au dialogue authentique et aux relations interpersonnelles 
interdépendantes. » (p. 25) Ce style d’intervention cadre avec la pédagogie humaniste 
préconisée dans le matériel pédagogique. Aussi, l’intervenante ou intervenant peut 
avoir recours à des habiletés telles que l’humour, l’improvisation, le renforcement 
positif, l’encouragement. Son savoir-faire et son savoir-être ont pour perspective de 
créer un climat de confiance et un esprit d’équipe au sein du groupe (Hensler et 
Therriault, 1997). L’intervenante ou intervenant a un rôle et une responsabilité sociale 
et, selon Dewey (1947), il doit agir avec un art qui « consiste à provoquer les 
échanges actifs dans une atmosphère de confiance où la réciprocité est la loi sans que 
naisse aucun complexe soit de supériorité chez lui, soit d’infériorité chez [les 
participantes et participants.] » (p. 29) Grâce à sa mobilité et son adaptation face aux 
réactions des participantes et participants, l’intervenante ou intervenant doit 
également réguler les échanges afin d’établir une communication respectueuse et 
contribuer à une dynamique de groupe.  
 
 Par ailleurs, dans la phase postactive, l’intervenante ou intervenant entreprend 
une pensée réflexive. À ce propos, dans son livre Expérience et éducation, Dewey 
écrit:  
 
Réfléchir, c’est envisager rétrospectivement ce qui a été fait de manière à 
en dégager les significations diverses, lesquelles deviennent pour 
l’intelligence une sorte de capital en réserve pour les expériences futures. 
Là est le cœur de l’organisation intellectuelle et de la discipline de l’esprit 





 Pour Dewey, le processus de réflexion permet de réfléchir sur les actions 
vécues et d’anticiper les actions futures. Lenoir (2014) ajoute que le processus de 
l’expérience réflexive consiste à réfléchir à d’autres façons d’intervenir dans un 
groupe. La pensée réflexive vise la régulation et l’autorégulation. Il s’agit d’une 
autoanalyse des actions vécues pour poursuivre les futures interventions en apportant 
des changements. C’est pourquoi Nault et Lacourse (2016) considèrent que la pensée 
réflexive est ancrée dans et sur l’action pendant les trois phases des situations 
d’intervention: la réflexion « se situe donc sur un continuum temps en amont et en 
aval de l’action dans un but de prévention et d’efficacité. » (p. 267)  
 
 Ces différentes recommandations pour l’utilisation du matériel pédagogique 
fournissent quelques conseils à l’intention de l’intervenante ou intervenant pour 







 L’éducation à la paix, objet de notre thèse, a émergé au milieu du XXe siècle 
notamment avec la création de l’UNESCO. À cet égard, son Acte constitutif 
commence par: « Les guerres prenant naissance dans l’esprit des hommes, c’est dans 
l’esprit des hommes que doivent être élevées les défenses de la paix. » (1945, 2014, 
p. 5). En effet, si auparavant la responsabilité de la paix était attribuée essentiellement 
aux États, l’UNESCO envisage dorénavant de faire advenir la paix par l’éducation.  
 
 Après des recherches sur les diverses conceptions à la paix, nous avons fait 
ressortir le problème du besoin d’éducation à la paix et le questionnement de 
recherche en ces termes: Quelles sont les différentes stratégies formelles, informelles 
et non formelles d’éducation à la paix mises en place à travers le monde? Et à partir 
de cet inventaire, quelles sont les stratégies d’éducation à la paix qui participent le 
plus à l’objectif de construire un artisan de paix en chaque individu, peu importe son 
âge, sa classe sociale, sa culture et sa société? Pour répondre à ce questionnement, 
nos recherches documentaires ont porté sur les orientations de l’éducation à la paix et 
les études évaluatives sur l’éducation à la paix. Cette recension des écrits nous a 
permis de mettre en évidence l’absence d’éducation à la paix basée sur l’exemplarité. 
Nous avons voulu identifier un lien potentiel entre l’éducation à la paix et des 
modèles de paix. C’est en ce sens que nous avons posé la question générale de 
recherche comme suit: En quoi les vies des figures de paix en tant que modèles de 
paix peuvent-elles contribuer à l’éducation à la paix?  
 
 Afin de répondre adéquatement à cette interrogation, nous avons mené des 
recherches documentaires sur la nécessité de modèles et la définition de la notion de 
modèle de paix. Ainsi, notre cadre de référence définit la pédagogie basée sur les 
modèles et apporte des éléments pour conceptualiser la vie de modèle de paix comme 




deux objectifs de recherche. Le premier consiste à élaborer un matériel pédagogique à 
partir de la vie de modèles de paix pour servir à l’éducation à la paix dans des 
contextes éducatifs non formels. Le deuxième vise à faire valider le matériel par des 
experts.  
 
 Pour atteindre nos objectifs de recherche, nous avons mis en œuvre la 
démarche méthodologique de la recherche de développement (Van der Maren, 2014). 
Après avoir élaboré un prototype du matériel pédagogique composé de cinq modules, 
nous l’avons soumis à la validation par des experts. Leurs suggestions et leurs 
remarques nous ont permis d’améliorer la version initiale et de présenter la version 
validée dans notre thèse. Le matériel pédagogique intitulé La vie de modèles de paix: 
Outils d’éducation à la paix s’adresse à tout être humain qui veut s’engager à 
construire un monde de paix, quels que soient son âge, sa classe sociale, sa culture ou 
sa société. Même s’il a été produit pour être utilisé dans des contextes non formels, 
nous pensons qu’il peut aussi être intéressant pour des contextes plus formels ou 
informels.  
 
 Notre matériel pédagogique cadre non seulement avec la « Décennie 
internationale de la promotion d’une culture de la Non-violence et de la Paix au profit 
des enfants du monde » (ONU, 1998, A/RES/53/25) déclarée par l’UNESCO pour les 
années 2001 à 2010, mais aussi avec la « Décennie internationale du rapprochement 
des cultures » (ONU, 2012, A/RES/67/104) pour la période 2013-2022. Ainsi, la 
Décennie (2013-2022) se veut être dans la continuité de la Décennie de la paix (2001-
2010). Elle propose de réaffirmer les idéaux de paix tels que la dignité, la tolérance et 
le respect entre les peuples et de renforcer le dialogue entre les cultures.  
 
 Par ailleurs, les actualités de ce mois d’avril 2016, pendant lequel nous 
terminons la rédaction de notre thèse, montrent que notre matériel pédagogique est 
vraiment en adéquation avec les événements du monde. En effet, le 16 avril 2016, le 




réfugiés syriens musulmans à s’installer au Vatican. Devant cette action, la journaliste 
du Monde Céline Chambraud lui a demandé les raisons de ce geste. Le pape l’a 
expliqué en ces termes:  
 
Je répondrais en citant Mère Teresa. On lui demandait pourquoi elle 
faisait autant d’efforts pour aider les gens à mourir. Elle a répondu: c’est 
une goutte dans la mer, mais après cette goutte, la mer ne sera plus la 
même. C’est un petit geste, de ces petits gestes que nous devons tous 
faire. Tendre la main à qui en a besoin.21 
 
Dans cet acte, le pape François prend Mère Teresa pour modèle. 
 
 D’autre part, pour l’année 2015, le rappeur Samian, un Québécois d’origine 
algonquine, a reçu le prix « Artiste pour la paix de l’année » à l’Hôtel de Ville de 
Montréal, en février 2016. Lors de l’émission Tout le monde en parle du 17 avril 
2016, interrogé sur la violence et les nombreux suicides dans les communautés 
autochtones, il a répondu que:  
 
Si on veut le changement, on doit être le changement. Si on veut changer 
notre communauté, on doit se changer soi-même. Si tu n’es pas capable 
de te changer toi-même, comment veux-tu être une influence dans ta 
maison, dans ta propre famille, dans ta communauté? Comment veux-tu 
être une influence dans la société si tu n’es pas capable de te regarder toi-
même et de te prendre en main toi-même?22  
 
Pendant ses conférences au Canada, Samian dit qu’il donne la parole aux jeunes des 
Premières nations en leur posant deux questions: « C’est quoi, vos rêves? C’est quoi, 
                                                 
21  Le Monde. (Lesbos, Grèce) Le pape François rentre de Lesbos avec 12 réfugiés syriens. 
 Document téléaccessible à l’adresse <http://www.lemonde.fr/europe/article/2016/04/16/le-
 pape-francois-aux-refugies-de-lesbos-vous-n-etes-pas-seuls_4903481_3214.html>. Consulté 
 le 19 avril 2016.  
22 Tout le monde en parle. (2016). Site d’ICI RDI. Site téléaccessible à l’adresse 
 <http://ici.radio-canada.ca/tele/tout-le-monde-en-parle/2015-
 2016/segments/entrevue/6448/samian-maitee-labrecque-saganash?isAutoPlay=1>. 





vos plus grandes peurs? » Il témoigne que ces échanges sont un grand cadeau pour 
lui. Ce genre d’intervention se rapproche des scénarios présentés dans le module du 
Mahatma Gandhi et de Martin Luther King, ainsi que de la pédagogie proposée dans 
le matériel pédagogique.  
 
 Tout en étant consciente des limites de la recherche effectuée et du matériel 
élaboré, ces deux exemples très différents, le pape et un rappeur, montrent la valeur 
potentielle de notre matériel pédagogique. Nous croyons qu’il pourrait être utilisé de 
par le monde et dans des lieux très diversifiés pour participer à l’éducation à la paix.  
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ANNEXE A  
LA GRILLE DE VALIDATION DES OUTILS D’ÉDUCATION À LA PAIX POUR LE MODULE 1:  
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ANNEXE C  
LA GRILLE DE VALIDATION DES OUTILS D’ÉDUCATION À LA PAIX POUR LE MODULE 3:  
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ANNEXE E  
LA GRILLE DE VALIDATION DES OUTILS D’ÉDUCATION À LA PAIX POUR LE MODULE 5:  
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ANNEXE F  
LA GRILLE DE VALIDATION GÉNÉRALE DU DOCUMENT:  
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ANNEXE G  
L’ATTESTATION DE CONFORMITÉ DÉLIVRÉE  
PAR LE COMITÉ D’ÉTHIQUE  
DE LA RECHERCHE ÉDUCATION ET SCIENCES SOCIALES  






ANNEXE H  
LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
Invitation à participer et formulaire de consentement  
pour le projet de recherche 
 
Élaboration d’un matériel pédagogique 




Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke au Québec, 
Faculté d’éducation de l’Institut Catholique de Paris 
 
Doctorat en cotutelle, 
 
sous la direction de la professeure France Jutras (Université de Sherbrooke) 





Nous vous invitons à participer à la recherche en titre, à titre d’expert pour valider un 
matériel pédagogique: La vie de modèles de paix: Outils d’éducation à la paix. Ce 
matériel a été élaboré dans le cadre de mon doctorat en cotutelle entre l’Institut 
Catholique de Paris et l’Université de Sherbrooke.  
 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à valider le document de 170 
pages présentant du matériel pédagogique basé sur la vie de cinq modèles de paix: 
Mahatma Gandhi, Mère Teresa, Martin Luther King, Wangari Maathai, Cheikh 
Ahmadou Bamba. Pour chaque modèle de paix, un module a été élaboré. Vous aurez 




l’ensemble du document.  
La validation consistera à évaluer d’une part, les points faibles, les points forts et les 
points à améliorer des scénarios d’intervention, du matériel d’accompagnement et du 
matériel complémentaire pour chaque modèle de paix et, d’autre part, les points 
faibles, les points forts et les points à améliorer dans la présentation du contenu et du 
design du document.  
Le document à valider vous sera envoyé par courriel ou/et par voie postale selon 
votre choix au mois de décembre. Dans la mesure du possible, votre validation 
devrait m’être acheminée à la fin du mois de janvier 2016.  
 
Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la lecture et à la 
validation du document, soit environ six heures. Votre expertise sera grandement 
appréciée pour vérifier si le matériel pédagogique élaboré atteint les objectifs 
éducatifs énoncés. En effet, vous aurez non seulement à examiner si le déroulement 
de chaque séance proposé permet d’atteindre les objectifs énoncés au début de chaque 
scénario, mais aussi de vérifier la clarté et le contenu des outils ainsi que le design du 
document. Le cas échéant, je pourrai apporter des modifications et des ajustements 
que vous jugerez nécessaires. Ainsi, vos suggestions ou recommandations me 
permettront de bonifier ou d’améliorer le matériel pédagogique. 
 
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
Deux possibilités vous sont offertes:  
 Soit votre contribution en tant qu’expert est reconnue. Dans ce cas, les 
données recueillies seront clairement citées sous votre nom.  
 Soit votre contribution est confidentielle. Dans ce cas, les données recueillies 
seront traitées de manière entièrement confidentielle. La confidentialité sera 
assurée par l’attribution d’un code numérique. La présentation des résultats de 
la recherche ne permettra pas de vous identifier.  
Les résultats de la validation et le matériel pédagogique validé seront diffusés dans la 




électroniques protégés par un mot de passe et les seules personnes qui y auront accès 
seront la doctorante, la directrice France Jutras (Université de Sherbrooke) et le 
directeur Augustin Mutuale (Institut Catholique de Paris). Les données seront 
détruites au plus tard cinq ans après la soutenance de la thèse, au plus tard 2021, et ne 
seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
 
Éventuellement, après le doctorat, le matériel pédagogique, une fois bonifié, pourrait 
être soumis à une maison d’édition pour une publication.  
 
Est-il obligatoire de participer?   
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici, c’est-à-dire l’inconvénient 
de temps, la chercheuse considère que les risques possibles sont minimaux. La 
contribution à l’avancement des connaissances au sujet de l’éducation à la paix et une 
réflexion de votre part sur le thème de l’éducation à la paix sont les bénéfices prévus. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
 
[Signature de la chercheuse] [Date de la signature] 
Jocelyne Vivien Doctorante en éducation en cotutelle  
(Université de Sherbrooke et Institut Catholique de Paris)  





J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet: « La vie de modèles 
de paix: Outils d’éducation à la paix. » J’ai compris les conditions, les risques et les 
bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me 
posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
___________________________________________________________________ 
 J’accepte de remplir les grilles de validation.  
 J’accepte que les contenus que je consigne dans les grilles de validation soient 
analysés et diffusés dans la thèse de Jocelyne Vivien de manière anonyme.  
 
 J’accepte que les contenus que je consigne dans les grilles de validation soient 
analysés et diffusés dans la thèse de Jocelyne Vivien de manière non anonyme.  
 
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom :  
Date : 
 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à la chercheuse. 
Ou conservez une copie et retournez l’autre à la chercheuse dans l’enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe. 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de 
son secrétariat.  
  
 
 
